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Resultaria una evidencia hacer mención al interés por los valores en la cultura y la educación en los 
trabajos aceptados para formar parte de un volumen como el que ahora se presenta. No obstante, el valor 
no hay que entenderlo aquí desde la dimensión moral, puesto que el saber educativo se distingue de la ética 
filosófica: aquello que se le concede al valor en realidad lo que hace es canalizarlo como concreción 
teleológica enmarcada en los retos (y también en las adversidades) de la finalidad pedagógica. De esta 
manera, el valor no se percibe en tanto que eje de las corrientes de la educación moral sino como como 
dimensión que se otorga a los fines genéricos de la educación. 


La lectura de los trabajos que contiene este volumen ayuda a enfocar la Pedagogía como una práctica 
educativa misma, partícipe de la arquitectura a través de la cual se delinea (y tiene lugar) la educación en su 
globalidad. Aceptar la práctica como constructo desplegado empíricamente es una manera de asumir todo 
aquello que da cuenta de las reestructuraciones educativas en un plano más acotado del que permitirían las 
nociones de tradición o de paradigma. 


La axiología concreta el nivel de cada valor y su ubicación dentro de una escala de eminencia, hecho 
que implica que no dispongamos de una esfera de valores desligada de una estructura axiológica interna. 
Sin embargo, resulta complejo concretar cuál es esa axiologia, pues en esta intersección (re)aparecen los 
obstáculos de la pluralidad de valores solicitamente inmanentes. Al aceptar la pluralidad de valores y 
descartar que haya exclusivamente uno, constituido como valor eminente, lo que sucede entonces es que se 
abren infinidad de posibilidades. 


A la estela de todo ello, y a pesar de que un valor no es sino una entidad “ideal”, conocida 
estimativamente a través de aproximaciones cognitivas muy diversas, todo valor resulta una referencia para 
el marco de actuaciones educativas, esencialmente para la configuración de vías de acción.Así, las voces a 
las que se alude en el título del monográfico tanto si asumen que lo educativo debe abordarse “en situación”, 
esto es, sin posiciones epistemológicas (presuntamente) privilegiadas que trasciendan de las singularidades 
de la tradición y la cultura, como si se centran en preguntarse por los valores de la educación, lo relevante es 
que se ocupan de acciones sociales que ayudan a formar, reestructurar y estabilizar condiciones para la vida 
común. Se trata de voces que explican quehaceres educativos cuya estructura es teleológica, porque se 
refieren a actividades humanas inherentemente temporales y motivadas por fines. 


En la sección de “Estudios” el profesor José Manuel Touriñán explica que sin la actividad común es 
imposible educar, por eso en la relación educativa trabajamos la concordancia valores educativos- 
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sentimientos para hacer efectivo el paso del conocimiento a la acción en cada ámbito de educación 
construido. En el segundo trabajo se analizan ideas fundamentales del pensamiento de Ellen Key a través 
de sus dos principales obras; sus planteamientos reflejan la complejidad de su pensamiento, poco conocido 
y que apenas cambió con el tiempo. En el tercero se aborda la situación a raíz de los hechos que sucedieron 
en el mes de marzo de 2020, cuando comenzó un periodo de docencia de emergencia; el estudio de encuesta 
muestra cómo ha valorado el estudiantado de educación superior dicha experiencia y qué dimensiones han 
sido las que más han pesado a la hora de realizar dicha valoración. 


La sección de “Artículos” se inicia con un trabajo de Tania Alonso, Alberto Rojo y Fernando Gil Cantero 
cuyo objetivo es aproximarnos a una mejor definición de la identidad docente más allá del discurso de las 
competencias. En el trabajo siguiente se propone constatar si se puede facilitar un lugar de creación conjunta 
y de proyectos compartidos entre artistas con y sin discapacidad intelectual, en el que todas las personas 
implicadas pudieran aportar ideas y saberes, de igual a igual. A través de la investigación acción se 
comprueba que esto sí que resulta posible. En el tercer trabajo se retoman las ideas de Jacques Ellul en el 
contexto de tecnologización de la educación, y se llega a la conclusión de que, en clave educativa, es posible 
observar una deriva hacia la racionalización, sistematización y secuenciación de los procesos de enseñanza 
y aprendizaje, bajo la premisa de que la educación puede ser conceptualizada como una técnica autónoma. 
En el cuarto artículo se analizan dos elementos constitutivos de las políticas educativas brasileñas — 
privatización y precariedad en las relaciones laborales- en cinco redes educativas de gobiernos 
subnacionales. En el quinto artículo se reflexiona sobre las conductas de riesgo en los adolescentes que más 
preocupan a los docentes del área de Lengua y Literatura castellana que han cursado como especialidad el 
Máster Universitario en Didáctica de la Lengua y la Literatura en Educación Secundaria y Bachillerato en la 
Universidad Internacional de La Rioja, con un corpus formado por 366 actividades llevadas a cabo por 
estudiantes de tres nacionalidades diferentes, Colombia, Ecuador y España. En el sexto trabajo Sheila Parra 
aborda el tema de la discapacidad a partir de una síntesis de los elementos principales y de un proceso de 
indagación encaminado a descubrir en qué modo se puede cooperar con la discapacidad para educar las 
miradas y las voces de la sociedad. En el artículo séptimo se lleva a cabo una aproximación integral sobre el 
diseño, puesta en valor, iconografía y simbolismo del arco levantado en la calle de Alcalá tras la Tercera 
Guerra Carlista para la entrada de Alfonso XII en Madrid en 1876, y utilizarlo como estudio de caso de 
atracción turística de carácter cultural. En el octavo artículo se presenta una nueva herramienta de evaluación 
para facilitar la adquisición de las destrezas necesarias a la hora de afrontar la parte escrita del trabajo 
académico. Se cierra este apartado con un trabajo que reflexiona sobre los derechos humanos y las 
pedagogías críticas en las universidades a partir de prácticas de docencia, investigación y extensión en el 
campo de los derechos humanos en Argentina. 


La sección de Notas y Debates se abre con un trabajo que, partiendo de las diferentes aproximaciones 
al concepto de CDD, reflexiona sobre los elementos que la conforman y sus controversias, planteando 
diferentes aspectos clave: la pedagogía, el pensamiento crítico con tecnología y el compromiso social. En el 
segundo artículo se revisa la vinculación de las iniciativas socioeducativas a través del arte con proyectos de 
ApS como elementos que fortalecen el desarrollo de contenidos y habilidades musicales y, promocionan el 
pensamiento crítico y solidario. 


La sección de Ensayo se inicia con un trabajo en el que Óscar Chiva, Pedro Ruiz, María Maravé y Celina 
Salvador, desarrollan una revisión de la literatura del APS con un resultado de diez estudios, 
sistemáticamente seleccionados, que van desde 2003 el más antiguo a 2019 el más novedoso., en él se 
evidencia que al implementar ApS con colectivos vulnerables de diversidad cultural se demuestra su gran 
utilidad en el desarrollo de diversas competencias y valores, así como adquisición de contenidos relacionados 
con las AFD. En el segundo trabajo Ismael Cabero y Mari Carmen Muñoz, desde la disciplina de la Didáctica 
de las Matemáticas, reivindican un ponderado planteamiento de las necesidades pedagógicas que requiere 
la nueva coyuntura virtual, es decir, un planteamiento epistemológico integral al servicio de la pedagogía 
virtual. En el tercer trabajo se analizan las paradójicas funciones del entrenador, oscilando entre la orientación 
del rendimiento colectivo y la potenciación de la preferencia o del talento de los componentes del equipo. Se 
clausura esta sección con un trabajo de Victoria Morales, quien presenta el sistema de la FRA iglesia gnóstica 
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“tradición maestro huiracocha” en Venezuela, conformada por una comunidad dedicada al estudio y prácticas 
espirituales para llevar adelante la realización consciente del ser humano, siguiendo el legado gnóstico de 
importantes Maestros de origen europeo como: Huiracocha, Papus, Philippe, Eliphas Levi y otros. 


Así, la articulación de las experiencias investigativas consignadas en el actual volumen nos confronta 
(como lectores, educadores e investigadores) desde diferentes perspectivas que atraviesan las políticas en 
educación, las iniciativas pedagógicas y una mirada frente a conductas de riesgo en adolescentes, 
constituyendo un aporte determinante para seguir apostando a la dinamización y visibilización de trabajos 
significativos que piensan la complejidad del hecho y el acto educativo en nuestra contemporaneidad 
planetaria. 
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RESUMEN 


El conocimiento de la educacién hace posible la 
construcción de ámbitos de educación con las áreas 
culturales, transformando la información en 
conocimiento y el conocimiento en educación. Hay que 
educar “con” el área cultural y esto exige ajustarse al 
significado de educar y ejercer la función pedagógica 
con competencia, estableciendo una relación educativa 
en la que conocimiento de la educación y actividad 
común son medios necesarios. Sin la actividad común 
es imposible educar y en la relación educativa 
trabajamos la concordancia valores educativos- 
sentimientos para hacer efectivo el paso del 
conocimiento a la acción en cada ambito de educación 
construido. 


Palabras clave: Actividad común; ámbito de educación; 


conocimiento de la educación; función pedagógica; 
relación educativa. 
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ABSTRACT 


Knowledge of education makes it possible to build fields 
of education over cultural areas, transforming 
information into knowledge and knowledge into 
education. We have to educate “with” the cultural area 
and this requires adjusting to the meaning of educating 
and executing pedagogical function with competence, 
establishing an educational relationship in which 
knowledge of education and common activity are 
necessary means. It is impossible to educate without 
common activity and through the educational 
relationship we work on the concordance between 
educational values and feelings to make the effective 
transition from knowledge to action in every built 
education field. 


Keywords: Common activity; educational relationship; 
field of education; knowledge of education; pedagogical 
function. 
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INTRODUCCIÓN 


El conocimiento de la educación ha crecido a través del tiempo (O'connor, 1971; Novak, 1977; Broudy, 
1977; Berliner, 1986; Carr y Kemmis, 1988; Touriñán, 1987a, 1989, 2018b, 2019b y 2020c; Schulman, 1986; 
Biesta, Allan y Edwards, 2014). Se ha convertido en un conocimiento especializado (Touriñán, 2016, 2017 y 
2020a). En este trabajo se aborda la distinción entre los conocimientos especializados de cada área cultural 
que se enseña y el conocimiento específico del estudio de la educación como objeto de conocimiento. 


Se trata de formar criterio sobre la importancia de la Pedagogía en la construcción de ámbitos de 
educación. El conocimiento de la educación hace posible la construcción de ámbitos de educación con las 
áreas culturales, transformando la información en conocimiento y el conocimiento en educación. Hay que 
educar “con” el área cultural y esto exige ajustarse al significado de educar y ejercer la función pedagógica 
con competencia estableciendo una relación educativa en la que el conocimiento de la educación y la 
actividad común son medios necesarios para educar con el área cultural. Sin el conocimiento de la educación 
no podemos construir ámbitos de educación y por tanto no podemos educar con el área cultural. Sin la 
actividad común es imposible educar y por medio de la relación educativa podemos lograr la concordancia 
entre valores educativos y sentimientos para hacer efectivo el paso del conocimiento a la acción en cada 
ámbito de educación construido (Touriñán, 2019e, 2019b y 2020b). 


Esto se analizó en este artículo por medio de los siguientes postulados: 


- El conocimiento de la educación determina el concepto de ámbito de educación sobre el 
conocimiento de áreas culturales. 


- Conocimiento de la educación y conocimiento pedagógico no significan lo mismo. 


- El punto de partida hacia la definición real de educación está en el uso común del término y en las 
actividades que se realizan. 


- La función pedagógica genera intervención desde las actividades comunes. 


- La relación educativa permite pasar del conocimiento a la acción realizando, por medio de la 
actividad común, la concordancia valores-sentimientos en cada intervención pedagógica. 


- La actividad común se ejerce en cualquiera de las acepciones técnicas de área cultural como 
ámbito de educación. 


1. EL CONOCIMIENTO DE LA EDUCACIÓN DETERMINA EL CONCEPTO DE ÁMBITO DE EDUCACIÓN 
SOBRE EL CONOCIMIENTO DE AREAS CULTURALES 


El nivel de las investigaciones pedagógicas actuales permite afirmar que hay razones suficientes para 
distinguir y no confundir en el lenguaje técnico (Touriñán, 2013a y 2014): 


e el conocimiento de la educación, y 
e los conocimientos de las áreas culturales. 


Es verdad que, desde el punto de vista antropológico, la educación es cultura y, por tanto, tiene sentido 
afirmar que la función del profesional de la educación es transmitir cultura. Pero, si además afirmamos que 
los términos educacionales carecen de contenido propio, los conocimientos de las diversas áreas culturales 
se convierten en el eje de toda actividad pedagógica hasta el extremo de que los mismos profesionales de la 
educación tendrían que llegar a aceptar, por coherencia, que su formación es simplemente el conocimiento 
de esas áreas culturales y que conocer, enseñar y educar serían la misma cosa. Para mí, por principio de 
significado, conocer un área cultural no es enseñar, porque el conocimiento puede estar separado de la 
acción y enseñar no es educar, porque podemos afirmar que hay enseñanzas que no educan, con 
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fundamento en el significado propio de esos términos (Touriñán, 2016 y 2017; Sl(e)TE, 2016, 2018 y 2020; 
Tourifian y Longueira, 2016 y 2018). 


En relación con las áreas culturales, es verdad que el conocimiento del área cultural es un componente 
de la acción educativa, pero el conocimiento del área cultural tiene un protagonismo distinto cuando hablamos 
de “conocer un área cultural”, “enseñar un área cultural’ y “educar con un área cultural”. Esto que decimos, 
es obvio, si pensamos en un caso concreto, pues no es lo mismo “conocer Historia”, que “enseñar Historia” 
que “educar con la Historia”, y así sucesivamente con cada área de experiencia que se constituye en objeto 
de enseñanza y ámbito de educación. 


Desde el punto de vista del conocimiento de la educación, al que enseña se le requiere un determinado 
nivel de formación relativo al conocimiento del área que será objeto de la enseñanza (área de experiencia y 
formas de expresión adecuadas al área), pero de ahí no se sigue que enseñar un área sea conocer esa área 
y que educar sea simplemente enseñar el contenido del área. Es innegable, dado el actual desarrollo del 
conocimiento de la educación, que todos los profesores no requieren el mismo nivel de pericia en el área 
cultural de experiencia que enseñan (varía según cuál sea su nivel de ubicación en el sistema educativo), y 
que todos los profesores no deben tener el mismo conocimiento pedagógico, porque este depende de cuál 
sea el nivel del sistema educativo en el que se trabaje. 


Conocer, en el amplio sentido de rendimiento identificado con las expresiones “sé qué, sé cómo y sé 
hacer”, no se confunde con enseñar. Aptitudes y competencias para conocer y aptitudes y competencias para 
enseñar no se subsumen unas en las otras, ni tampoco ambas vacían de significado a la expresión “educar 
con” un área cultural. El análisis detenido del contexto pedagógico da pie para sostener que el conocimiento 
de las áreas culturales no es el conocimiento de la educación y que tiene sentido distinguir conocer, enseñar 
y educar, porque (Touriñán, 2015, 2019c, 2018a y 2020d): 


a) Si bien es verdad que una buena parte de los objetivos de la educación tiene algo que ver con 
los contenidos de las áreas culturales en la enseñanza, el ámbito de los objetivos no se agota 
en los ámbitos de las áreas culturales, ni siquiera en la docencia. La función pedagógica, referida 
a la docencia, no se agota en saber la información cultural correspondiente a un tema de un 
área cultural en una clase; antes bien, la función pedagógica se pone de manifiesto cuando se 
sabe qué tipos de destrezas, hábitos, actitudes, etc., de los diversos dominios que señalan las 
taxonomías, se están potenciando al trabajar de manera especial en ese tema. La cuestión, en 
la docencia, no es saber tanto sobre un área como el especialista, sino saber qué objetivos de 
conocimiento se logran y cómo se logran al enseñar un tema del área y qué destrezas, hábitos, 
actitudes, conocimientos y competencias estamos desarrollando al enseñar ese tema. 


b) La identificación del conocimiento de las áreas culturales con el conocimiento de la educación 
fomenta una situación pedagógica insostenible: la tendencia a evaluar el rendimiento escolar 
fundamentalmente por los niveles de información cultural de área. Sin que ello signifique que 
cualquier contenido sea puramente formal y sirva para alcanzar cualquier tipo de destreza, es 
posible afirmar que, aunque no con el mismo nivel de eficacia, desde el punto de vista 
pedagógico, con uno sólo de los temas culturales del programa que debe estudiar un alumno 
de secundaria, por ejemplo, se podrían poner en marcha las estrategias pedagógicas 
conducentes al logro de casi todos los objetivos educativos del programa, a excepción de la 
información cultural específica del área. 


c) Incluso identificando conocimiento de la educación y conocimiento de áreas culturales, se puede 
entender que hay un determinado conocimiento de la educación, hablando de la enseñanza, 
que no es el conocimiento de las áreas culturales: el conocimiento de la transmisión de los 
conocimientos de esas áreas culturales. La educación tendría efectivamente como misión, por 
ejemplo, la transmisión de conocimiento acerca de la Historia. En este caso, que ese 
conocimiento sea fiable y válido es problema de los historiadores y de los investigadores de esa 
área cultural; el conocimiento de la educación para la enseñanza sería, en este caso, el 
conocimiento de las estrategias de intervención. 
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d) Atendiendo a lo anterior, es obvio que existe una competencia distinta para educar y enseñar 
que para conocer un área cultural específica. En efecto, los conocimientos teóricos, tecnológicos 
y práxicos que se constituyen en objetivos de instrucción en la enseñanza, no los crea el 
profesional de la educación; son los investigadores de cada área cultural los que los crean. Al 
profesional de la educación le corresponde, con fundamento de elección técnica, decidir: si el 
educando puede aprenderlos; si son coherentes con la representación conceptual de la 
intervención educativa; si tienen fundamento teórico, tecnológico y práxico, según el caso, en el 
conocimiento de la educación para ser utilizados como instrumento de la educación; qué nivel 
de contenidos es adecuado en un caso concreto, cual es el método de enseñanza adecuado y 
qué destrezas, hábitos y actitudes, conocimientos y competencias educativas se pueden 
desarrollar con la enseñanza de ese conocimiento. Es decir, el profesional de la educación 
domina los conocimientos teóricos, tecnológicos y práxicos del área cultural que va a enseñar, 
al nivel suficiente para enseñarlos; pero, como profesional de la educación, domina el 
conocimiento de la educación que le permite justificar y explicar la conversión de esos 
conocimientos de un área cultural en objetivo o instrumento de la intervención pedagógica. 


e) Desde el punto de vista de la competencia educativa, la clave del conocimiento que es válido 
para educar no está en el dominio de las áreas culturales, como si fuera el especialista de ese 
área cultural (artista, historiador, químico, u otros), sino en el dominio de la competencia 
pedagógica que le capacita para ver y utilizar el contenido cultural como instrumento y meta de 
acción educativa en un caso concreto, de manera tal que ese contenido cultural sea utilizado 
como instrumento para desarrollar en cada educando el carácter y sentido propios del 
significado de “educación”. El conocimiento de la educación capacita al profesional de la 
educación, por ejemplo, no sólo para establecer el valor educativo de un contenido cultural y 
participar en el proceso de decidir su conversión en fin o meta de un determinado nivel educativo, 
sino también para establecer programas de intervención ajustados a hechos y decisiones 
pedagógicas que hagan efectiva la meta propuesta. 


Hablar de conocimiento de la educación no implica, por tanto, interrogarse directamente acerca de los 
saberes de las áreas culturales. Cuando hablamos de 'el conocimiento de la educación', es más apropiado 
preguntarse por qué determinados conocimientos se constituyen en meta o instrumento de la acción 
educativa o por qué es educable la dimensión cognitiva del hombre. Y así como de los conocimientos de 
cada área cultural podrían hablarnos, según el caso y con propiedad, el historiador, el geógrafo, el 
matemático, el físico, etc., porque son especialistas en cada una de esas áreas de conocimiento, no nos cabe 
ninguna duda que responder adecuadamente a si tal o cual contenido histórico, matemático, físico, etc., debe 
constituirse en el contenido de la acción educativa que realizamos con un determinado sujeto, o a como 
cultivar su sentido crítico, exige interrogarse acerca de la educación como objeto de conocimiento. En la 
primera conjetura, los conocimientos de áreas culturales -la historia, la matemática, la física, etc.- son el 
objeto científico de estudio; en los dos casos de la segunda conjetura, la transmisión misma, la influencia que 
se ejerce, se convierte en objeto específico de reflexión científica. 


De acuerdo con las reflexiones realizadas anteriormente, hablar de 'conocimiento de la educación' es lo 
mismo que interrogarse acerca de la educación como objeto de conocimiento, lo que equivale a formularse 
una doble pregunta (Touriñán y Rodríguez, 1993; Touriñán y Sáez, 2015, Colom, 2006; Vázquez, 1981 y 
2018; Walton, 1971 y 1974): 


e Qué es lo que hay que conocer para entender y dominar el ámbito de la educación; o lo que es 
lo mismo, cuales son los componentes del fenómeno educativo que hay que dominar para 
entender dicho fenómeno. 


e Cómo se conoce ese campo; o, dicho de otro modo, qué garantías de credibilidad tiene el 
conocimiento que podamos obtener acerca del campo de la educación. 
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Nos parece necesario distinguir conocimiento de áreas culturales y conocimiento de la educación porque, 
en la misma medida que el conocimiento de la educación va más allá de lo que se transmite, la función 
pedagógica -en el ámbito de la docencia- comienza a ser objeto de conocimiento especializado y específico. 
Precisamente por eso podemos definir la función pedagógica como ejercicio de tareas cuya realización 
requiere competencias adquiridas por medio del conocimiento de la educación (Touriñán, 2019f). 


Si no distinguimos conocimiento de áreas culturales y conocimiento de la educación, se sigue que, por 
ejemplo, la competencia profesional de los profesores se definiría erróneamente por el mayor o menor 
dominio del área cultural que van a enseñar. Este tipo de planteamientos genera consecuencias nefastas 
para estos profesionales: 


e En primer lugar, como los conocimientos de áreas culturales que enseñan no los crearian los 
profesores, estos se percibirian a sí mismos como aprendices de los conocimientos de esas 
áreas que otros investigan. 


e En segundo lugar, como la competencia profesional se definiría por el dominio del área cultural, 
se fomentaría el error de creer que el que más sabe es el que mejor enseña. 


Si no confundimos conocimiento de áreas culturales y conocimiento de la educación, ni es verdad que el 
profesor es un aprendiz de las áreas culturales que enseña, ni es verdad que necesariamente el que más 
Historia sabe es el que mejor la enseña, ni es verdad que el que mejor domine una destreza es el que mejor 
enseña a otro a dominarla, a menos que, tautológicamente, digamos que la destreza que domina es la de 
enseñar. 


Esto es así, porque cada una de esas actividades requiere distintas competencias y destrezas para su 
dominio, y la práctica y perfección en una de ellas no genera automáticamente el dominio de la otra. 


En rigor lógico, hay que aceptar que el conocimiento de la educación es, pues, un conocimiento 
especializado que permite al especialista explicar, interpretar y decidir la intervención pedagógica propia de 
la función para la que se habilita, bien sea función de docencia, bien sea de apoyo al sistema educativo, o 
bien sea función de investigación. 


Si repasamos las afirmaciones anteriores, parece obvio que la función pedagógica, por principio de 
significado, exige conocimiento especializado de la educación. 


Por supuesto, es evidente que la función pedagógica no se reduce a la docencia; el colectivo profesional 
de los docentes es sólo una parte de los profesionales de la educación. Pero la distinción realizada entre 
conocimiento de áreas culturales y conocimiento de la educación nos permite distinguir e identificar a los 
profesionales de la educación y a las funciones pedagógicas (Touriñán, 2013b): 


a) En el sistema educativo trabajan sociólogos, médicos, psicólogos, y otros profesionales que 
reciben con propiedad la denominación de profesionales del sistema educativo, porque ejercen 
su profesión en y sobre el sistema educativo. Pero, además, existe un grupo de profesionales 
del sistema educativo que merecen con propiedad la denominación de profesionales de la 
educación; su tarea es intervenir, realizando las funciones pedagógicas para las que se han 
habilitado; el contenido propio del núcleo formativo en su profesión es el conocimiento de la 
educación. 'Profesionales del sistema educativo' y 'profesionales de la educación' son dos 
expresiones distintas con significado diferente; y tiene sentido afirmar que, no todo profesional 
del sistema educativo es profesional de la educación, en tanto en cuanto sólo el contenido de la 
formación profesional de este es siempre el conocimiento de la educación. Profesional de la 
educación es el especialista que domina los conocimientos teóricos, tecnológicos y prácticos de 
la educación que le permiten explicar, interpretar y decidir la intervención pedagógica propia de 
la función para la que está habilitado. 
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b) Si tomamos como referente las tareas y actividades a realizar en el ámbito educativo, el 
conocimiento de la educación y el desarrollo del sistema educativo permiten identificar tres tipos 
de funciones pedagógicas, genéricamente (Touriñán, 1987b y 2020a): 


e Funciones pedagógicas de docencia, o funciones didácticas, identificadas 
básicamente con el ejercicio y dominio de destrezas, hábitos, actitudes y 
conocimientos que capacitan para enseñar en un determinado nivel del sistema 
educativo. 


e Funciones pedagógicas de apoyo al sistema educativo. Son funciones que no se 
ocupan directamente de la docencia, aunque mejoren las posibilidades de ésta, 
porque su tarea es resolver problemas pedagógicos del sistema educativo que surgen 
con el crecimiento del mismo y del conocimiento de la educación, y que, de no 
subsanarse, paralizarian la docencia o dificultarian el logro social de una educación 
de calidad a través del sistema educativo, como es el caso de la organización escolar, 
la intervención pedagógico-social, la planificación educativa, etc. 


e Funciones de investigación pedagógica, identificadas con el ejercicio y dominio de 
destrezas, hábitos, actitudes y conocimientos que capacitan para la validación y 
desarrollo de modelos de explicación, interpretación y transformación de 
intervenciones pedagógicas y acontecimientos educativos. 


Cabría pensar que debiera añadirse la función educadora al cuadro de funciones pedagógicas, porque 
no es lo mismo educar que enseñar. Educar es, en efecto, la función más excelsa del pedagogo y esa función 
está asumida, desde la Pedagogía en cada una de las demás funciones, tanto desde la consideración de la 
educación como ámbito de conocimiento, como desde la consideración de la educación como acción. Ahora 
bien, dado que hablamos de funciones pedagógicas en sentido estricto, debemos mantener la diferencia 
entre Pedagogía y educación y, precisamente por esa distinción, sería un error atribuir la función de educador 
de manera particular al pedagogo de carrera, como si no hubiera educadores que no son pedagogos 
(Touriñán, 2015). 


Y esta afirmación que acabo de hacer no debe tomarse como renuncia a la acción y a la competencia 
especializada y específica en la función pedagógica, sino como reconocimiento de responsabilidad 
compartida en la tarea educativa. Y así las cosas, salvando la responsabilidad compartida, también hemos 
de reconocer que en cualquier función pedagógica se incluyen competencias educativas, pues por principio 
de definición nominal y por principio de finalidad en la actividad, ejercemos funciones pedagógicas y eso 
quiere decir que lo son, porque usan el conocimiento de la educación para educar: no se trata de enseñar, 
investigar y apoyar al sistema educativo para cualquier cosa, sino de enseñar, investigar y apoyar lo que 
educa. En este discurso, la función educadora está presente como cualidad o sentido en las funciones 
pedagógicas de docencia, apoyo al sistema educativo e investigación, que son tres funciones pedagógicas 
distintas. 


La distinción realizable entre conocimiento de áreas culturales y conocimiento de la educación nos 
permite distinguir e identificar a los profesionales de la educación como profesionales distintos de los 
profesionales del sistema educativo. Respecto de esta cuestión, hemos de decir que en el sistema educativo 
trabajan sociólogos, médicos, psicólogos, conductores, cocineros, arquitectos, etc. Estos profesionales 
reciben con propiedad la denominación de profesionales del sistema educativo, porque ejercen su profesión 
en y sobre el sistema educativo aplicando su conocimiento especializado sobre las cuestiones específicas 
del sistema educativo: el comedor escolar, la salud, el transporte, los edificios, etc. Pero, además, existe un 
grupo de profesionales del sistema educativo que merecen con propiedad la denominación de profesionales 
de la educación; su tarea es intervenir, realizando las funciones pedagógicas para las que se han habilitado; 
el contenido propio del núcleo formativo en su profesión, su conocimiento especializado, es el conocimiento 
de la educación. “Profesionales del sistema educativo” y “profesionales de la educación” son dos expresiones 
distintas con significado diferente; y tiene sentido afirmar que, no todo profesional del sistema educativo es 
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profesional de la educación, en tanto en cuanto sólo el contenido de la formación profesional de este es 
siempre el conocimiento de la educación. Profesional de la educación es el especialista que domina los 
conocimientos teóricos, tecnológicos y prácticos de la educación que le permiten explicar, interpretar, 
transformar y decidir la intervención pedagógica propia de la función para la que está habilitado (Touriñán, 
2017). 


Los profesionales de la educación realizan funciones de docencia, funciones pedagógicas de apoyo al 
sistema educativo y funciones de investigación, siempre con el objetivo último de educar en cada una de 
ellas. Las funciones pedagógicas de apoyo al sistema educativo son funciones referidas siempre a la 
intervención pedagógica, no se ocupan directamente de la docencia, aunque mejoren las posibilidades de 
ésta; su tarea es resolver problemas pedagógicos del sistema educativo que surgen con el crecimiento de 
este y del conocimiento de la educación, y que, de no subsanarse, paralizarían la docencia educativa o 
dificultarian el logro social de una educación de calidad a través del sistema educativo. Las funciones 
pedagógicas de apoyo al sistema educativo responden a la diferencia entre conocer, enseñar y educar y, 
son, como en todos los ámbitos de realidad que tienen la doble condición de ámbito de conocimiento y de 
acción (caso de la educación), de dos tipos: el técnico de apoyo a la realización de la intervención pedagógica 
(como el inspector de educación o el director de centro educativo, entre otros) y el técnico especialista en la 
realización de la intervención pedagógica (como son el pedagogo que construye ámbitos de educación y 
diseños educativos, el orientador formativo-educacional, el pedagogo escolar, el pedagogo ambiental, el 
pedagogo laboral, el pedagogo social, el pedagogo familiar, por ejemplo). Estas funciones se resumen a 
continuación en el Cuadro 1. 


Cuadro 1: Profesionales de la educación y funciones pedagógicas 


PROFESIÓN: actividad específica, con fundamento en conocimiento especializado, reconocida socialmente para cubrir 
necesidades sociales 


FUNCIÓN PEDAGÓGICA: ejercicio de tareas cuya realización requiere competencias adquiridas por medio del 
conocimiento de la educación. 


PROFESIONALES DEL SISTEMA EDUCATIVO 


Ejercen su profesión en y sobre el sistema educativo aplicando su conocimiento especializado sobre las cuestiones específicas 
del sistema educativo: el comedor escolar, la salud, el transporte, los edificios, etc. En el sistema educativo trabajan sociólogos, 
médicos, psicólogos, conductores, cocineros, arquitectos, etcétera como profesionales del sistema educativo. 


PROFESIONALES DE LA EDUCACIÓN 
Su tarea es intervenir, realizando las funciones pedagógicas para las que se han habilitado; el contenido propio del núcleo 
formativo en su profesión, su conocimiento especializado, es el conocimiento de la educación. El contenido de la formación 
profesional de este es siempre el conocimiento de la educación. 

PROFESIONALES DE LA EDUCACIÓN 


Son los especialistas que dominan los conocimientos teóricos, tecnológicos y prácticos de la educación que les permiten 
explicar, interpretar, transformar y decidir la intervención pedagógica propia de la función para la que están habilitados. 


Función pedagógica de Funciones pedagógicas de apoyo Funciones de investigación 
docencia al sistema educativo: pedagógica 


Técnico de apoyo a la realización de la intervención pedagógica (como el inspector de educación o el director de centro 
educativo, entre otros). 


Técnico especialista en la realización de la intervención (como son el pedagogo que construye ámbitos de educación y 
diseños educativos, el orientador formativo-educacional, el pedagogo escolar, el pedagogo ambiental, el pedagogo laboral, el 
pedagogo social, el pedagogo familiar, el asesor pedagógico, por ejemplo). 


FUNCIÓN DE EDUCAR | A 
PROCESOS MEDIADOS DE INTERVENCIÓN PEDAGÓGICA 
(Procesos de autoeducación y procesos de heteroeducación formales, no formales e informales) 








Fuente: Tourifian, 2020a, p. 145. 
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Por otra parte, la distinción entre conocimientos de áreas culturales y conocimiento de la educación nos 
coloca también en una posición especial para establecer la distinción entre finalidades extrinsecas de la 
educación (metas educativas) y finalidades intrínsecas de la educación (metas pedagógicas). Tiene sentido 
establecer esta distinción dentro del sistema social y para el subsistema 'educación' porque las finalidades 
intrínsecas son propias del subsistema, en tanto que derivan del conocimiento propio del subsistema 
educación (conocimiento de la educación) y, a su vez, las finalidades extrinsecas también son propias del 
subsistema, pero porque se incorporan al mismo después de ser elegidas (fin = valor elegido) para el 
subsistema por ser compatibles con él, aunque no nacen del conocimiento de la educación. 


Así las cosas, podemos decir que los conocimientos teóricos, tecnológicos y práxicos (de la Literatura, 
la Historia, la Filosofía, la experiencia de vida, la Moral, las costumbres, etc.) de las diversas áreas culturales 
que se constituyen en objetivo de conocimiento de la enseñanza no los crean los profesionales de la 
educación con su conocimiento especializado (conocimiento de la educación); son los especialistas de cada 
una de esas áreas los que los crean y se 'convierten' en metas social y moralmente legitimadas en esa 
sociedad. Precisamente por eso son candidato a meta de la educación. Si además de estar legitimadas social 
y moralmente, son elegidos, pasan a ser, no candidato a meta educativa, sino efectiva finalidad extrínseca. 


Las finalidades intrínsecas, por su parte, son las que se deciden en el sistema y su contenido es 
conocimiento de la educación. La validez de sus enunciados no procede sin más de su carácter social y 
moralmente deseable, o de su validez en un área cultural, sino de las pruebas específicas del ámbito, es 
decir, a partir del significado que se les atribuye a los enunciados desde el sistema conceptual elaborado con 
el conocimiento de la educación. 


Este mismo discurso exige, por coherencia, reconocer que hay un determinado tipo de metas 
(extrinsecas) que tienen un carácter histórico y variable, sometido a la propia evolución de lo socialmente 
deseable y al crecimiento del área cultural concreta a que pertenece (hoy no se enseñan las matemáticas de 
hace años, ni se les da el mismo valor dentro del currículum escolar; hoy no se enseñan las mismas 
'costumbres' que hace años, etc.). Hablamos aquí de los conocimientos de las disciplinas que forman parte 
de la educación. 


Además, hay otras finalidades intrínsecas, que tienen un carácter histórico y variable sometido a la propia 
evolución del conocimiento de la educación. Hablamos aquí del conocimiento de la educación derivado de la 
educación como objeto de conocimiento. 


Ambos tipos de finalidades están sometidas al carácter histórico. Pero la respuesta es muy distinta -por 
el tipo de discurso que lo justifica-, cuando decimos que el hombre debe saber Historia para estar educado 
(finalidad extrínseca) y hay que desarrollar sentido crítico, porque sin él, el hombre no podrá educarse 
(finalidad intrínseca). En el primer caso el hombre estará más o menos educado; en el segundo, el hombre 
podrá educarse o no (necesidad lógica). Parece, por tanto, que una buena separación entre las finalidades 
intrínsecas y extrinsecas deriva de la distinción entre necesidad lógica de algo y necesidades psicológicas 
del nivel sociohistórico en el que se da ese algo (¿cuál es el hombre educado de cada época?). 


Si nuestro discurso es correcto, tal como decíamos al principio de este apartado, es posible hablar y 
distinguir conocimientos da áreas culturales y conocimiento de la educación. Pero, además, como se ha 
razonado a lo largo de este epígrafe, conocer, enseñar y educar tienen significados distintos, la lógica de 
saber, no es la lógica de hacer saber y hay enseñanzas que no educan. Por eso, es importante distinguir 
entre la educación como objeto de conocimiento (el conocimiento de la educación; knowledge of education; 
education knowledge) y el conocimiento como objeto de educación (la educabilidad de nuestro conocimiento; 
the educability of our knowledge; knowledge education or cognitive education), si se nos permite la expresión 
(Touriñán, 2013b). 


Para nosotros queda claro que: 


e Hablar de los conocimientos de la educación (knowledges about education; educational 
knowledges; education knowledge) es lo mismo que hablar del conjunto de conocimientos 
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teóricos, tecnológicos y prácticos que la investigación va consolidando acerca del ámbito de 
realidad que es la educación. Son en sí mismos conocimientos de un área cultural. Pero, en 
este caso, son el área cultural específica; la de la educación, que se convierte en sí misma en 
objeto de conocimiento (educación como objeto de conocimiento, como objeto cognoscible). 


e Hablar de los conocimientos de las áreas culturales es hablar de los conocimientos teóricos, 
tecnológicos y prácticos que los especialistas de cada área -matemáticos, físicos, psicólogos, 
médicos, etc.- han ido consolidando con sus investigaciones. 


e Hablar del conocimiento como objeto de educación (the educability of our knowledge; knowledge 
education or cognitive education) es hablar de una determinada parcela del conocimiento de la 
educación, aquella que nos permite intervenir para mejorar nuestro modo de conocer. 


Hablar de conocimiento de la educación no implica interrogarse directamente acerca de los saberes de 
las áreas culturales. Cuando hablamos de “el conocimiento de la educación”, es más apropiado preguntarse 
por qué determinados conocimientos se constituyen en meta o instrumento de la acción educativa o por qué 
es educable la dimensión cognitiva del hombre. Y así como de los conocimientos de cada área cultural 
podrían hablarnos, según el caso y con propiedad, el historiador, el geógrafo, el matemático, el físico, el 
crítico de arte, etc., porque son especialistas en cada una de esas áreas culturales, no cabe duda que 
responder adecuadamente a si tal o cual contenido histórico, matemático, físico, artístico, etc., debe 
constituirse en el contenido de la acción educativa que realizamos con un determinado sujeto, o a cómo 
cultivar su sentido crítico, exige interrogarse acerca de la educación como objeto de conocimiento. 


En el primer supuesto, los conocimientos de las áreas culturales -la historia, la matemática, la física, 
etc.- son el objeto científico de estudio; en los dos casos del segundo supuesto, la transmisión misma y la 
mejora de la capacidad de conocer se convierten en objeto específico de la reflexión científica en forma de 
Didáctica y de Pedagogía cognitiva, según el caso. Y así las cosas, el conocimiento como objeto de educación 
exige la investigación de la educación, es decir, exige que la educación se convierta en objeto de 
conocimiento, bien como Pedagogía cognitiva o bien como Didáctica, respectivamente, pero, además de 
responder a por qué se produjo un determinado acontecimiento educativo y a cómo se puede lograr un 
determinado acontecimiento educativo, hay que responder, también, a cómo se justifica ese acontecimiento 
como acontecimiento educativo y esta es una cuestión que sólo se responde desde el conocimiento que 
tenemos del concepto educación y el significado de 'educación' se construye desde la Pedagogía. Esa es la 
pregunta desde la Pedagogía, no por mejorar nuestro modo de conocer, ni por mejorar nuestro modo de 
enseñar, sino la pregunta por la educación misma desde conceptos con significación intrínseca (autóctonos) 
al ámbito de conocimiento ‘educación’. Conocer un área cultural no es enseñar, porque, como acabamos de 
ver, las competencias que se requieren en cada caso son distintas y enseñar no es educar, porque podemos 
afirmar que hay enseñanzas que no educan, con fundamento en el significado propio de esos términos. 


Hay que asumir sin prejuicios que la pedagogía es conocimiento de la educación y este se obtiene de 
diversas formas, pero, en última instancia, ese conocimiento, por principio de significación, sólo es válido si 
sirve para educar; es decir, para transformar la información en conocimiento y este en educación, desde 
conceptos con significación intrínseca al ámbito de educación. Por una parte, hay que saber en el sentido 
más amplio del término (sé qué, sé cómo y sé hacer); por otra parte, hay que enseñar (que implica otro tipo 
de saber distinto al de conocer las áreas de experiencia cultural; enseñar implica hacer saber a otros). Y, por 
si eso fuera poco, además, hay que educar, que implica, no sólo saber y enseñar, sino también dominar el 
carácter y sentido propios del significado de “educación”, para aplicarlo a cada área experiencia cultural con 
la que educamos. Cuando interpretamos el área de experiencia cultural desde la mentalidad pedagógica 
específica y desde la mirada pedagógica especializada?, nuestra preocupación intelectual nos permite 


1 Al pedagogo le compete hacer la intervención pedagógica con mirada especializada, para tener visión crítica de su método y de sus actos, 
y con mentalidad específica, para integrar la teoría en la práctica y resolver en la interacción el problema de educar. La mentalidad 
pedagógica es representación mental que hace el pedagogo de la acción de educar desde la perspectiva de la relación teoria-practica; hace 
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distinguir entre “saber Historia”, “enseñar Historia” y “educar con la Historia”, entendida esta como una materia 
de área cultural que forma parte del currículo junto con otras y se ha convertido desde la Pedagogía en ámbito 


de educación (Touriñán, 2016, 2017 y 2020a). 


El ámbito de educación, tal como se usa en este contexto de argumentación, no es un espacio físico, 
sino un concepto derivado de la valoración educativa del área de experiencia que utilizamos como 
instrumento y meta de educación. El ámbito de educación es resultado de la valoración educativa del área 
de experiencia que utilizamos para educar y por eso, desde la Pedagogía, en el concepto de ámbito de 
educación se integran el significado de educación, los procesos de intervención, las dimensiones de 
intervención y las áreas de experiencia y las formas de expresión, junto con cada acepción técnica de ámbito. 


El ámbito de educación, que es siempre expresión del área cultural valorada como objeto e instrumento 
de educación integra los siguientes componentes: área de experiencia con la que vamos a educar, formas 
de expresión convenientes para educar con esa área, criterios de significado de educación reflejados en 
rasgos de carácter y sentido inherentes al significado de educar, dimensiones generales de intervención que 
vamos a utilizar en la educación, procesos de educación que deben seguirse y acepción técnica de ámbito. 
Integrar estos componentes es lo que hace el conocimiento de la educación con cada área cultural para 
hablar con propiedad conceptual de educar “con” un área cultural como concepto distinto de enseñar un área 
cultural y conocer un área cultural que forma parte del currículo. 


Si no confundimos conocimiento de áreas culturales y conocimiento de la educación, ni es verdad que el 
profesor es un aprendiz de las áreas culturales que enseña, ni es verdad que necesariamente el que más 
Arte sabe es el que mejor lo enseña, ni es verdad que el que mejor domine una destreza es el que mejor 
enseña a otro a dominarla, a menos que, tautológicamente, digamos que la destreza que domina es la de 
enseñar, ni es verdad que, cuando se enseña, estamos utilizando siempre el contenido cultural como 
instrumento de logro del carácter y sentido propio del significado de educación, porque enseñar no es educar. 
Es objetivo de la pedagogía transformar la información en conocimiento y el conocimiento en educación, 
valorando cada medio utilizado como educativo y construyendo ámbitos de educación desde las diversas 
áreas culturales?. Precisamente por eso podemos decir que a la pedagogía le corresponde valorar cada área 
cultural como educación y construirla como “ámbito de educación” (Touriñán, 2017). 


referencia a la capacidad de resolución de problemas que se le atribuye al conocimiento de la educación en cada corriente desde la 
perspectiva de la acción. 

La mentalidad pedagógica es específica. No es general sobre la vida, sino sobre la educación como objeto cognoscible y realizable. Ni es 
una mentalidad filosófica de las cosmovisiones del mundo, de la vida y de los sentidos de vida posibles, ni es la mentalidad educativa que 
se ajusta a criterios de significado y orientación formativa temporal de educar. La mentalidad pedagógica es mentalidad fundada en la 
educación como objeto de conocimiento y por tanto en el conocimiento de la educación. 

La mirada pedagógica es la representación mental que hace el profesional de la educación de su actuación técnica, es decir, de su actuación 
en tanto que pedagógica; se corresponde con la visión crítica que tiene el pedagogo de su método y de sus actos fundada en principios de 
intervención y principios de educación. 

La mirada pedagógica es, por tanto, especializada, está focalizada a los problemas de educación y la competencia técnica de mirar 
pedagógicamente depende del conocimiento de la educación que se ha adquirido. 

2 La pedagogía, como disciplina con autonomía funcional, es conocimiento de la educación que valora como educativo cada medio que 
utiliza: es la perspectiva mesoaxiológica de la Pedagogía. La perspectiva mesoaxiológica se resume, conceptualmente hablando, en los 
siguientes postulados (Touriñán, 2020e, p. 50): 

1. Conocer, enseñar y educar tienen distinto significado el conocimiento de áreas culturales no es el conocimiento de la educación. El 
conocimiento de la educación fundamenta el nexo entre mentalidad pedagógica específica mirada pedagógica especializada y 
acción educativa concreta controlada y programada para formar la condición humana individual, social, histórica y de especie de 
cada educando 

. Transformamos información en conocimiento y conocimiento en educación, ajustándonos al significado de educación, utilizando la 
actividad común del educando sin la cual es imposible educar y buscando la concordancia entre valores y sentimientos en el paso 
del conocimiento a la acción 

. La función pedagógica es técnica, no política, aunque la educación sea un asunto de interés político; la decisión en Pedagogía, que 
es conocimiento de la educación, es tecnoaxiológica (decides técnicamente sobre valores) y mesoaxiológica (valoras los medios 
como educativos) 

4. En perspectiva mesoaxiológica, construimos ámbitos de educación hacemos el diseño educativo pertinente y generamos la 

intervención pedagógica atendiendo a principios de educación y a principios de intervención que se justifican con el conocimiento 
de la educación 


N 


w 
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Esto es asi, porque cada una de esas actividades requiere distintas competencias y destrezas para su 
dominio, y la práctica y perfección en una de ellas no genera automáticamente el dominio de la otra. En rigor 
lógico, hay que aceptar que el conocimiento de la educación es, pues, un conocimiento especializado que 
permite al pedagogo explicar, interpretar y decidir la intervención pedagógica adecuada al área cultural que 
es objeto de enseñanza y educación, según el caso, 


2. CONOCIMIENTO DE LA EDUCACIÓN Y CONOCIMIENTO PEDAGÓGICO NO SIGNIFICAN LO MISMO 


Después de estos pasos, parece evidente que preguntarse qué conocimiento de la educación se 
necesita, reclama una respuesta amplia que no quede restringida al conocimiento de la educación que 
proporcione una de las corrientes. Según el tipo de problemas que estemos planteando, necesitaremos 
conocimiento autónomo, subalternado o marginal. A veces necesitaremos ciencia de la educación 
(necesitaremos teorías sustantivas de la educación para explicar y comprender la educación en conceptos 
propios, autóctonos, haciendo reglas y normas derivadas del proceso); a veces necesitaremos estudios 
científicos de la educación, teorías prácticas y teorías interpretativas (reglas para fines dados y orientaciones 
de la acción hacia determinados efectos que justifica la teoría interpretativa; orientar la intervención hacia 
fines socialmente prescritos o para comprender la intervención educativa en términos validados por otras 
disciplinas consolidadas, como la Psicología, la Sociología, etcétera); y por último, necesitaremos estudios 
filosóficos de la educación, cuando queramos hacer fenomenología de un fin en sí, estudiar la lógica interna 
del fin dentro del sistema conceptual de Educación o conocer las consecuencias que se derivan para la 
educación de una determinada concepción de vida. necesitaremos teorias filosóficas (en plural) de la 
educación, que se centran en conocer las consecuencias que se derivan para la educación de una 
determinada concepción de vida y, a veces, necesitaremos teoría filosófica (en singular) de la educación que 
se centra en hacer análisis fenomenológico, dialéctico, crítico-hermenéutico o lingüístico de un fin en si, 
estudiar la lógica interna del fin dentro del sistema conceptual de ‘educación’, etcétera (Touriñán, 2019b y 
2020c, Gil Cantero, 2011; Carr, 2006 y 2014). 


El conocimiento de la educación procede de muy diversas formas de conocimiento y genera muy diversas 
disciplinas. Hay disciplinas derivadas de las Filosofías, hay disciplinas derivadas de las teorías interpretativas, 
hay disciplinas derivadas de teorías prácticas y hay disciplinas derivadas de teorías sustantivas. La estructura 
conceptual del conocimiento de la educación en cada una de ellas es distinta. La Pedagogía como ciencia, 
los estudios interdisciplinares de la educación, o estudios subalternados, y los estudios filosóficos de la 
educación no se confunden, aunque todos son conocimiento de la educación y todos forman parte en distinta 
medida de los estudios propios de la Pedagogía como carrera (Touriñán, 2014 y 2016; Pring, 2014; 
Rodríguez, 2006; Sáez, 2007). 


Los distintos modos de entender el conocimiento de la educación han generado una diversidad necesaria 
de conocimientos teóricos de la educación, según el tipo de problemas que se estén analizando. Y, si esto 
es así, igual que podemos afirmar que no todo conocimiento de la educación es Pedagogía en el sentido de 
pedagogía como disciplina científica con autonomía funcional, también podemos afirmar, sin contradicción, 
que de todo conocimiento de la educación se deriva un cierto conocimiento pedagógico, porque el 
conocimiento pedagógico nace del estudio de la intervención, es decir, del estudio de la relación teoría- 
práctica; y, en cada corriente, por su modo de entender el conocimiento de la educación, se genera un 
conocimiento distinto de la intervención: en unos casos el conocimiento es experiencial, en otros es de teoría 
práctica y, en otros, de tecnología específica (Belth, 1971; Touriñán y Sáez, 2015, Dewey, 1998; García 
Aretio, Ruiz Corbella y García Blanco, 2009; Gil Cantero, 2018; Rabazas, 2014; Martínez et al, 2016; Jover y 
Thoilliez, 2010). 


5. Usamos la actividad común de manera controlada para lograr actividad educada y educar la actividad con mentalidad pedagógica 
específica y mirada pedagógica especializada desde los elementos estructurales de la intervención, porque sin la actividad común 
es imposible educar y gracias a ella se hace posible que el educando sea agente actor y cada vez mejor agente autor de su propios 
proyectos y actos. 
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El conocimiento de la educación tiene su manifestación más genuina en el conocimiento pedagógico, 
que es el que determina la acción profesional en cada función pedagógica. El conocimiento pedagógico nace 
del estudio de la intervención, por medio de la relación educativa que propicia el paso del conocimiento a la 
acción, conjugando teoría y práctica (Touriñán y Rodríguez, 1993; Touriñán, 2017). Y dado que de todo 
conocimiento de la educación se deriva a través de la relación teoria-practica una cierta consideración o 
recomendación para la intervención, podemos decir que de todo conocimiento de la educación se deriva un 
cierto conocimiento pedagógico. Por la misma razón podemos decir que toda intervención educativa es, en 
cierta medida, una intervención pedagógica, porque en toda intervención educativa hay una componente de 
conocimiento pedagógico, que nace del estudio de la relación teoría-práctica y que no tiene siempre el mismo 
nivel de elaboración técnica en su manifestación. Esto es así y podemos decir, por tanto, que en un 
determinado tipo de intervención educativa hay un conocimiento pedagógico experiencial, en otro, hay 
conocimiento pedagógico de teoría práctica y, en otro, hay conocimiento pedagógico de tecnología específica 
(Cuadro 2). 


Cuadro 2: Derivación del conocimiento pedagógico según las corrientes 





Corriente autónoma 
Estudios de Pedagogía 
como disciplina con 
autonomía funcional 


Corriente de 
subalternación 
Estudios interpretativos 
interdisciplinares 


Criterios Corriente marginal 
discriminantes Estudios filosóficos 
cosmovisionarios 


Fines de vida y Medios, para fines 


Tipo de 
conocimiento a 
obtener para 
saber educación 


Modo de 
resolver el 

acto de 
intervención 


De dónde 
proviene el 
componente de 
conocimiento 
pedagógico en 
cada 
intervención 





justificación de fines. 

Consecuencias que 

se deducen para la 
educación desde 


Teorías filosóficas 
cosmovisionarias 


Utilizando la 
experiencia del acto 
de intervención 
concreto 


De la capacidad de 
resolución de 
problemas para la 
intervención con la 
relación teoría- 
práctica en la 
corriente marginal 


dados, vinculando 
condiciones y efectos a 
un acontecimiento 
desde 
Teorías interpretativas o 
Investigaciones 
aplicadas 


Utilizando reglas y 
normas derivadas de 
Teorías Prácticas y 
aplicaciones técnicas 


De la capacidad de 
resolución de 
problemas para la 
intervención con la 
relación teoría- 
práctica en la 
corriente 
subalternada 


Fines y medios 
derivados del proceso 
de intervención 
pedagógica, 
vinculados a 
Teorías sustantivas 


Construyendo reglas 
y normas vinculadas 
desde 
Tecnologías específicas 


De la capacidad de 
resolución de 
problemas para la 
intervención con la 
relación teoría- 
práctica en la 
corriente autónoma 








Fuente: Touriñán, 2016, p. 112. 
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3. EL PUNTO DE PARTIDA HACIA LA DEFINICION REAL DE EDUCACION ESTA EN EL USO COMUN 
DEL TERMINO Y EN LAS ACTIVIDADES QUE SE REALIZAN 


Es una observación común que el verdadero conocimiento de las cosas sólo se alcanza con la 
experiencia de su frecuente trato, porque este nos permite hacernos una idea de ellas y alcanzar su 
significado o comprensión, por medio de una personal asimilación. Esto, que en general acontece en todo 
orden de asuntos, vale, de una manera especial, para la esfera de los conocimientos. De ahí que la 
comprensión del significado de un término sea más un resultado tardío y reflexivo, que una labor enteramente 
aprioristica sin experiencia previa. Yo escribo este trabajo desde esa convicción (Touriñán, 2014 y 2015). 


En general, toda definición puede verificarse de una doble manera: como definición nominal o como 
definición real, según se centre, respectivamente, en la palabra o nombre con que designamos a una cosa, 
o en los rasgos y caracteres peculiares de la cosa nombrada. La definición nominal ofrece, pues, la 
significación de una palabra; la definición real es expresiva de los caracteres distintivos y singulares de la 
cosa que se pretende definir. 


Es normal, antes de elucidar los rasgos que se identifican en la definición real, considerar la significación 
de la palabra con la cual la nombramos. El estudio de la palabra se ha especificado en la definición de dos 
maneras: atendiendo al origen y a su sinonimia. La definición nominal tiene dos modalidades: definición 
etimológica y definición sinonímica; en el primer caso, el método del que nos valemos para manifestar la 
significación de un término es el recurso a su origen; en el segundo caso, llegamos al significado buscando 
su aclaración por medio de otras voces más conocidas y de pareja significación. 


Hoy es frecuente escuchar frases que reflejan los usos más comunes de educación: ¿Se ha pasado de 
moda la buena educación?; ¿Dónde está el civismo?; ¿Dónde está la cortesía?; ¿Tiene alguna utilidad 
respetar las normas sociales?; La amabilidad no se premia y no es habitual; ahora, más que nunca, la 
ignorancia es muy osada y se disculpa, como si fuera ingenuidad; no parece que esté formado; hay que darle 
un bamiz, hay que perfeccionarlo; este chico está malcriado”. Todas esas frases inciden en las 
manifestaciones más tradicionales del uso común de “educado”. 


Las formas más tradicionales que el uso común hace del significado de educación proceden de nuestra 
experiencia colectiva histórica y en muy diversos autores y pasajes históricos encontramos argumentaciones 
que se han transmitido como acervo cultural colectivo y forman parte de la experiencia y de la memoria 
colectiva que identifica la educación en los siguientes usos comunes: 1) la educación es cortesía, civismo y 
urbanidad; 2) la educación es crianza material y espiritual; 3) la educación es perfeccionamiento; 4) la 
educación es formación. 


De manera sintética los criterios vinculados al uso del lenguaje común se agrupan en cuatro apartados: 
Criterios de contenido, forma, uso y desarrollo (Esteve, 2010, pp. 21-28; Peters, 1969 y 1979; Hirst, 1966 y 
1974; Touriñán, 2015; SI(e)TE, 2016): 


a) Algo es educación, porque obedece a un criterio axiológico de contenido: no calificamos de 
educativos a aquellos procesos en los que aprendemos algo que va en contra de los valores, y 
esto quiere decir que solo calificamos de educativo el aprendizaje de contenidos 
axiológicamente irreprochables. Defender algo como educativo, implica un juicio de valor sobre 
el contenido que se utiliza. Si no se logra esto, estamos simplemente en proceso de 
comunicación, de enseñanza y de aprendizaje. 


b) Algo es educación, porque obedece a un criterio ético de forma: no consideramos educativo 
actuar sobre un educando sin que se respete su libertad o su dignidad como persona. El proceso 
educativo debe respetar la dignidad y la libertad del educando, porque es también agente de su 
propio desarrollo. Si no se logra esto, estamos en proceso de instrumentalización. 


c) Algo es educación, porque obedece a un criterio formativo de uso: no calificamos de educativos 
aquellos aprendizajes en los que el educando repite algo que no entiende y que no sabe cómo 
usar. El proceso educativo debe hacer posible el desarrollo en el educando de algún tipo de 
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esquema conceptual propio sobre lo que se le comunica. Si no se logra esto, no educamos, solo 
estamos en procesos de información, instrucción, entrenamiento y adiestramiento memoristico. 


d) Algo es educación, porque obedece a un criterio de equilibrio en el desarrollo: hablar de 
educación exige que se consiga una personalidad integrada sin que el desarrollo excesivo o 
unilateral de una de las áreas de experiencia produzca hombres y mujeres desequilibrados. El 
proceso educativo reclama siempre resultados equilibrados. Tanto si hablamos de formación 
general, como de formación especializada, hablamos de formación construida sobre el principio 
de educación equilibrada. Si no se logra esto, no educamos, estamos en proceso de 
especialismo. 


En el ámbito del conocimiento de la educación y desde la perspectiva de la actividad, se puede mantener 
que las actividades que realizamos no son las que determinan el significado real. Las mismas actividades 
que realizamos para educar se realizan para otras muchas cosas, de manera que las actividades no 
identifican la acción educativa. En la educación se enseña, se convive, se comunica y se cuida, pero educar 
no es cada una de esas cosas por separado, ni todas juntas: 


e Cualquier tipo de influencia no es educación, porque, en caso contrario, influir en una persona 
para que deje de hacer lo que tiene que hacer para educarse, sería también educación. 


e El hecho de que cualquier tipo de influencia no sea educación, no anula ni invalida la posibilidad 
de transformar cualquier tipo de influencia en un proceso educativo. Nada impide lógicamente 
que el educando, por sí mismo y a partir de la experiencia que otros le comunican (proceso de 
autoeducación), o por medio de las experiencias que otros le comunican (procesos de 
heteroeducación), pueda analizar con criterio fundado en el conocimiento de la educación esa 
influencia negativa y transformarla en un proceso de influencia educativa. No es educativa la 
manipulación o transmitir como verdadero un conocimiento de un área cultural que la 
investigación teórica del área prueba como falso. Sin embargo, sí es educativo desenmascarar 
la manipulación y utilizar un conocimiento falso para probar su error y ejercitar las destrezas de 
uso de los criterios teóricos de prueba. 


e El hecho de que cualquier tipo de influencia no sea educación, pero pueda transformarse en un 
proceso de influencia educativa, no anula ni invalida la posibilidad de obtener resultados 
educativos por medio de procesos de influencia no orientados exclusivamente a finalidades 
educativas (procesos informales). 


Desde la perspectiva de las actividades, distinguir cualquier otro tipo de influencia e influencias 
educativas, exige la valoración pedagógica de diversos modos de conducta, atendiendo al criterio de 
finalidad. Convivir no es educar, porque hay convivencias que no se especifican y cualifican como educativas. 
Comunicar no es educar, porque la comunicación es siempre un proceso simbólico-físico cuya finalidad es 
elicitar el mensaje a que apunta el hablante y el hablante no apunta siempre a la educación. Conocer un área 
cultural no es enseñar, porque el conocimiento puede estar separado de la acción y enseñar no es educar, 
porque podemos afirmar que hay enseñanzas que no educan, etc. 


Desde la perspectiva de la finalidad, la educación es valor, porque la finalidad es un valor que se elige. 
Como valor, el objetivo fundamental de la educación, como tarea, es el desarrollo de destrezas, hábitos, 
actitudes y conocimientos que capacitan a las personas para elegir, comprometerse, decidir, realizar y 
relacionarse con los valores, porque de lo que se trata en la tarea es de construir experiencia axiológica. 
Desde esa misma perspectiva, el objetivo fundamental de la educación, como resultado, es la adquisición en 
el proceso educativo de un conjunto de conductas que capacitan al educando para elegir, comprometerse, 
decidir y realizar su proyecto personal de vida, utilizando la experiencia axiológica para dar respuesta, de 
acuerdo con la oportunidades, a las exigencias que se plantean en cada situación, porque, en definitiva, de 
lo que se trata, respecto del rendimiento, es de utilizar la experiencia axiológica como instrumento de 
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construcción de uno mismo y de formación: es una actividad, en definitiva, orientada a construirse a uno 
mismo y reconocerse con el otro en un entorno cultural diverso de interacción, por medio de los valores 
(Touriñán, 2019d). 

Llegados a este punto, podemos decir que la actividad educativa es “educativa”, porque tiene la finalidad 
de educar y ajusta el significado a los criterios de uso común del término, igual que cualquier otro objeto que 
se defina y sea comprensible. Desde una perspectiva descriptiva o expositiva que tenga presente las 
actividades enunciadas anteriormente, la finalidad de la educación, es que el educando adquiera 
conocimientos, actitudes y destrezas-habilidades-hábitos que lo capacitan, desde cada actividad para decidir 
y realizar sus proyectos, dando respuesta de acuerdo con las oportunidades a las exigencias que se le 
plantean en cada situación. 


Nada de la definición nominal nos permite establecer con certeza cuáles sean las finalidades concretas 
que tienen que ser vinculadas a lo que es el producto de la educación y a la orientación formativa temporal 
de cada momento, ajustada a la condición humana individual, social, histórica y de especie. Tampoco 
sabemos con exactitud desde la definición nominal cuales son los componentes estructurales de la 
intervención pedagógica, porque aquella no nos adentra en la complejidad objetual de la educación. Nada 
nos dice la definición nominal sobre la capacidad de resolver problemas teóricos y prácticos de la acción 
educativa, porque no nos adentra en la capacidad de resolución de problemas del conocimiento de la 
educación. Ninguna de esas cuestiones es asunto simplemente deducible de manera directa desde la idea 
de finalidad. Tenemos que construir la definición real. Y eso significa responder a una doble pregunta 
fundamentante: qué tienen en común todas las actividades para que sea posible educar y cuáles son esos 
rasgos inherentes al significado de educar. 


Desde la perspectiva de la definición real, distinguir cualquier otro tipo de influencia e influencias 
educativas, exige la valoración pedagógica de diversos modos de conducta, atendiendo no solo a criterios 
de uso y finalidad, sino también entender la actividad como estado y capacidad común que hace posible que 
el hombre se eduque y además atender a criterios de significado intrínsecos (autóctonos) al propio concepto 
de educación para que se puedan construir principios de educación y de intervención pedagógica por medio 
del conocimiento de la educación. 


En definitiva, hemos de construir el pensamiento que nos permita justificar que la actividad educativa es 
“educativa”, porque: 1) se ajusta a los criterios de uso del término, 2) cumple la finalidad de educar en sus 
actividades y 3) se ajusta al significado real de esa acción, es decir se ajusta a los rasgos de carácter y 
sentido que le son propios, igual que cualquier otra entidad que se defina y sea comprensible (Zubiri, 1978). 


Pero, para poder afirmar que algo es realmente educativo y es educación, tenemos que preguntarnos 
(Longueira, Touriñán y Rodríguez, 2019): 
e Qué hacemos con todas las actividades para que se conviertan en educación 
e Qué hacemos para que una actividad artística sea educativa 


e Que hacemos para que un determinado contenido de área cultural sea transformado de 
información en conocimiento y de conocimiento en educación 


e Que hacemos para que, en unos casos, enseñemos un área cultural y, en otros casos, 
eduquemos con el área cultural 


e Que hacemos para transformar un área de experiencia cultural en un ámbito de educación 
e Qué hacemos para construir un ámbito educativo integrado en la arquitectura curricular 


Tenemos que avanzar desde discernir, conocer el aspecto, a definir los rasgos propios de educación y a 
entenderlos en su funcionamiento, porque saber qué es educación es discernir, definir y entender. Todas las 
educaciones especificadas (matemática, ambiental, intelectual, física, afectiva, profesional, virtual, etc.), son 
educaciones, porque todas ellas son, genéricamente, educación y eso quiere decir que tienen en común los 
rasgos propios que determinan y cualifican una acción como educación y, en cada caso se ejecuta como 
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acción educativa concreta y programada que tiene en cuenta todos y cada uno de los elementos estructurales 
de la intervención pedagógica. 


Desde el punto de vista de la definición real, “educar” exige hablar de educación, atendiendo a rasgos 
distintivos del carácter de la educación y del sentido de la educación que determinan y cualifican en cada 
acto educativo su significado real. Educar es realizar el significado de la educación en cualquier ámbito 
educativo, desarrollando las dimensiones generales de intervención y las competencias adecuadas, las 
capacidades específicas y las disposiciones básicas de cada educando para el logro de conocimientos, 
actitudes y destrezas-habilidades-hábitos relativos a las finalidades de la educación y a los valores guía 
derivados de las mismas en cada actividad interna y externa del educando, utilizando para ello los medios 
internos y externos convenientes a cada actividad, de acuerdo con las oportunidades (Touriñán, 2021). 


Desde el punto de vista de la definición real de educación, tenemos que avanzar en el conocimiento de 
todos estos rasgos distintivos y tiene sentido preguntarse dónde está la educación y cómo llegamos al 
conocimiento de sus rasgos distintivos, porque hay que ir más allá de la etimología, de la sinonimia y de la 
finalidad, para alcanzar el significado real y poder establecer principios de educación vinculados al carácter 
y al sentido inherentes al significado de educación y principios de intervención vinculados a los elementos 
estructurales de la intervención, atendiendo a lo común de la actividad. 


Principios de educación y principios de intervención pedagógica no son lo mismo. Los principios de 
intervención pedagógica derivan de los elementos estructurales de la intervención (conocimiento de la 
educación, función y profesión pedagógica, relación educativa, agentes de la educación, procesos, productos 
y medios). Los principios de educación nacen vinculados al carácter y al sentido que son inherentes al 
significado de “educación”. El carácter propio del significado de ‘educación’ proviene, como vamos s ver en 
los epígrafes siguientes, de la complejidad objetual de “educación” y la complejidad objetual, que nace de la 
propia diversidad de la actividad del hombre en la acción educativa, puede sistematizarse desde los ejes que 
determinan los rasgos de carácter de la educación. El sentido, que pertenece al significado de “educación”, 
se infiere de la vinculación entre el yo, el otro y lo otro en cada acto educativo y cualifica el significado, 
atendiendo a categorías conceptuales de espacio, tiempo, género y diferencia específica. Desde la 
perspectiva del carácter y del sentido, se dice que toda acción educativa es de carácter axiológico, personal, 
patrimonial, integral, gnoseológico y espiritual y que toda acción educativa tiene, al mismo tiempo, sentido 
territorial, durable, cultural y formativo. Justamente porque se puede desarrollar un sistema conceptual en 
educación basado en su definición real, la Pedagogía desarrolla principios de educación, ajustados a los 
rasgos de carácter y sentido de educación, y principios de intervención, ajustados a los elementos 
estructurales de la intervención. Los principios de educación, derivados del carácter y del sentido de la 
educación, fundamentan las finalidades educativas. Los principios de intervención fundamentan la acción. 
Ambos principios tienen su lugar propio en la realización de la acción educativa controlada. 


Este razonamiento nos sitúa ante el reto de ir más allá de la definición nominal y de la actividad con 
finalidad: además de discernir (conocer el aspecto), hay que definir los rasgos propios de la educación y hay 
que llegar a entenderlos en su funcionamiento. Y esto exige ir más allá del criterio de uso común del término 
y del criterio de actividad como finalidad para centrarse en lo que la actividad tiene de común como capacidad 
para educar y en los rasgos distintivos del carácter de la educación y del sentido de la educación que 
cualifican y determinan en cada acto educativo su significado realmente. 


Para avanzar en este reto, hay que afrontar dos cuestiones: 1) el análisis de la actividad como capacidad, 
desde la perspectiva de la función pedagógica y 2) la sistematización de los rasgos de carácter y sentido de 
la educación que determinan y cualifican su significado. A la segunda cuestión, sobre el concepto de 
educación, le he dedicado tiempo y reflexión extensamente y de manera específica en otros trabajos 
(Touriñán, 2015, 2016, 2017 y 2021). En este artículo me ocuparé de la cuestión número uno y me aproximaré 
al tema del significado de educar desde la relación educativa como interacción de identidades que propicia 
el paso del conocimiento a la acción por medio de la concordancia entre valores y sentimientos en cada 
actuación. 
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4. LA FUNCIÓN PEDAGÓGICA GENERA INTERVENCIÓN DESDE LAS ACTIVIDADES COMUNES 
INTERNAS Y EXTERNAS 


En educación realizamos muchas acciones con el objeto de influir en el educando y lograr el resultado 
educativo. Son siempre acciones mediadas de un sujeto con otro o de un sujeto consigo mismo. Y todas esas 
acciones, que tienen que respetar la condición de agente del educando, buscan provocar la actividad del 
educando. En su uso más común, ‘actividad’ se entiende como estado de actividad, es actividad-estado: la 
actividad es el estado en que se encuentra cualquier persona animal o cosa que se mueve, trabaja o ejecuta 
una acción en el momento en que lo está haciendo (decimos: este niño está pensando). Este uso hace 
referencia también a la capacidad que tenemos de acción en esa actividad y por eso decimos este niño ha 
perdido actividad (ahora piensa menos, ha dado un bajón). Por ser el uso más común del término ‘actividad’ 
como estado y capacidad, lo denominamos actividad común y se da en todas las personas porque en todas 
las personas hay actividad como estado y como capacidad de hacer (Touriñán, 2014 y 2019a). 


Respecto de la actividad común, hemos de decir que la investigación actual distingue entre acciones 
ejecutadas para obtener un resultado y acciones cuyo resultado es la propia acción. Así, por ejemplo, la 
acción de resolver un problema tiene por resultado algo “externo” a la acción: obtener una solución (estudiar 
tiene como resultado dominar un tema;). En todos estos casos, no se puede ejecutar la acción de resolver el 
problema y tenerlo resuelto. Sin embargo, no puedo sentir sin estar sintiendo, pensar sin estar pensando, 
proyectar sin estar proyectando, etc. Las primeras son actividades externas y las segundas son actividades 
internas. Nosotros, desde ahora, hablaremos respecto de la educación, de actividad común (actividad estado 
y capacidad) interna (resultado es la propia acción: pensar, sentir, querer, operar, proyectar y crear) y externa 
(actividad estado y capacidad, cuyo resultado es externo a la propia acción, pero vinculado conceptualmente 
a la actividad en sí: tengo capacidad lúdica, tengo capacidad de estudiar, tengo capacidad de trabajar, de 
intervenir, de indagar-explorar y tengo capacidad de relacionar). 


Desde la perspectiva de la actividad común interna podemos hacer una taxonomía de las actividades 
tomando como referente el agente educando. Todos convenimos en que, cuando nos educamos, sea auto o 
heteroeducación, nuestra condición humana nos permite realizar las siguientes actividades comunes 
internas: pensar, sentir afectivamente (tener sentimientos), querer objetos o sujetos de cualquier condición, 
operar (elegir-hacer cosas procesando medios y fines), proyectar (decidir-actuar sobre la realidad interna y 
externa orientándose) y crear (construir algo desde algo, no desde la nada, simbolizando la notación de 
signos: darse cuenta de algo -notar- y darle significado -significar-, construyendo símbolos de nuestra cultura). 
Nadie se educa sin estar pensando, sintiendo, queriendo, etc. Educarse es mejorar siempre esa actividad 
común interna y saber usarla para actividades especificadas instrumentales que nos hacen ser cada vez más 
capaces de decidir y realizar nuestros proyectos. 


También convenimos en que, cuando nos educamos, nuestra condición humana nos permite realizar las 
siguientes actividades comunes externas: juego, trabajo, estudio, intervención, indagación-exploración y 
relación (de amigo, familiar, de pareja, social, etc.). Son actividades comunes (estado y capacidad), porque 
tengo capacidad para el estudio, el juego el trabajo, la exploración, la intervención y la relación. Y son 
actividades comunes externas, porque tienen necesariamente un resultado a obtener, que es externo a la 
actividad en sí, pero que está vinculado conceptualmente como meta a la actividad y la caracteriza como 
rasgo identitario. De ahí que digamos que estudiar es disponer y organizar información escrita “para” su 
dominio (dominar o saber el tema de estudio); el dominio-saber del tema de estudio es el resultado externo 
de la actividad y ese resultado es la finalidad que identifica el estudio, con independencia de que yo pueda 
utilizar el estudio para hacer un amigo, para ayudar altruistamente a otro, para robar mejor, etcétera, que son 
usos de la actividad como especificaciones instrumentales de ella (Touriñán, 2016). 


Como actividad común externa, estudiar, por ejemplo, tiene un fin propio vinculado a esa actividad de 
manera conceptual y lógica (el fin propio de estudiar es dominar-saber aquello que se estudia: una 
información, un contenido o la propia técnica de estudio). Pero, además, como actividad común externa, 
estudiar puede convertirse en actividad instrumental especificada para otras finalidades, son finalidades 
especificadas y externas a la actividad en sí, pero vinculadas a la actividad de estudiar de manera empírica 
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o experiencial (estudiar se convierte en actividad instrumental especificada, porque podemos estudiar para 
robar, para hacer amigos, para ayudar a otro, para educarse, etcétera) (Touriñán, 2020b). 


Es un hecho que las actividades comunes se usan propedéuticamente para finalidades educativas, pero 
también pueden usarse para otras finalidades. Las actividades comunes pueden ser usadas para realizar 
actividades especificadas instrumentales y tienen valor propedéutico; son preparatorias para algo posterior. 
Y esto es así, por una parte, porque todo lo que usamos como medio en una relación medio-fin, adquiere la 
condición propia de los medios en la relación (el medio es lo que hacemos para lograr el fin y el fin es un 
valor elegido como meta en la relación medios-fines) y, por otra parte, es así, porque el medio muestra su 
valor pedagógico en las condiciones que le son propias, ajustando el medio al agente, a la finalidad educativa 
y a la acción, en cada circunstancia (Touriñán, 2021). 


Desde la perspectiva de la actividad común interna podemos decir que la actividad es principio de la 
educación, porque nadie se educa sin estar pensando, sintiendo, queriendo, etc. Y desde el punto de vista 
de la actividad común externa podemos decir que hacemos muchas actividades cuya finalidad es ‘educar’. 
Siempre, desde la perspectiva del principio de actividad como eje directriz de la educación: educamos con la 
actividad respetando la condición de agente (Touriñán, 2015). 


Si esto es así, se sigue que los medios tienen que ajustarse a la actividad del sujeto y al significado de 
educación. Son medios para un sujeto concreto que piensa, siente, quiere, opera, proyecta y crea. Son 
medios para realizar actividad, jugando, trabajando, estudiando, indagando, interviniendo y relacionándose. 
Pero el agente realiza esas actividades para educarse: no piensa de cualquier manera, sino de la que se va 
construyendo para educarse y actuar educadamente, y así sucesivamente con todas las actividades. Se 
sigue, por tanto, que cualquier medio no es “el medio’ para un sujeto concreto; en la acción educativa, el 
sujeto-educando actúa con los medios internos que tiene y con los medios externos que han sido puestos a 
su disposición. Y todos esos medios solo son medios educativos, si sirven para educar a ese sujeto- 
educando. Los medios no son exactamente los mismos, si quiero formar el sentido crítico, o si quiero educar 
la voluntad para producir fortaleza de ánimo. Precisamente por eso se explica la tendencia a centrarse en los 
medios específicos y particulares de una acción, olvidándose de los medios comunes y compartidos con otras 
actividades educativas (Touriñán, 20200). 


La actividad está presente en toda educación: desde una perspectiva, como principio de intervención y, 
desde otra, como principio de educación. Y precisamente por ser esto así, se explica que la actividad se 
convierta en el principio-eje vertebrador de la educación y represente el sentido real de la educación como 
actividad dirigida al uso y construcción de experiencia valiosa para generar actividad educada. Usamos la 
actividad común para educar, educamos las competencias adecuadas de la actividad común y esperamos 
obtener actividad educada. En definitiva, usamos la actividad de manera controlada para lograr actividad 
educada y educar la actividad por medio de las competencias adecuadas (Touriñán, 2016). 


El principio de actividad, ni es pasividad, ni es activismo; es uso de la actividad de manera controlada 
para actuar educadamente. Y de este modo, la actividad y el control son principios de la intervención 
pedagógica, derivados de la condición de agente que tiene que construirse a sí mismo y reconocerse con el 
otro y lo otro en un entorno cultural diverso de interacción, por medio de los valores que ha de elegir, 
comprometerse, decidir y realizar, ejecutando por medio de la acción concreta lo comprendido e interpretado 
de la relación medio-fin, expresándolo, de acuerdo con las oportunidades. 


Esto es así, porque, por principio de actividad, nadie se educa sin estar pensando, sintiendo, queriendo, 
pensando, operando, proyectando y sin estar interpretando símbolos de nuestra cultura creativamente. Nos 
educamos con la actividad común interna. Pero, además, nos educamos por medio de la actividad común 
externa (estudiando, jugando, trabajando, indagando-explorando, interviniendo y relacionándonos con el yo, 
el otro y lo otro), porque al ejercer una concreta actividad común externa activamos las capacidades comunes 
internas, las entrenamos, las ejercitamos, las ejercemos y las mejoramos para hacer bien cada actividad 
común externa. La actividad común externa, por principio de actividad, activa la actividad común interna en 
cada ejecución concreta de la actividad común externa, sea esta jugar, estudiar, trabajar, indagar, intervenir 
o relacionar. Al ejecutar la actividad común externa, mejoramos y entrenamos las actividades-capacidades 
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internas: sin la actividad es imposible educar y gracias a ella se hace posible que el educando sea agente 
actor y cada vez mejor agente autor de su propios proyectos y actos. 


El principio de actividad permite afirmar en Pedagogía que la actividad común externa (por ejemplo, 
jugar) activa la actividad común interna de pensar, sentir, querer, operar, proyectar y crear, pero eso no 
significa caer en el activismo: la actividad por la actividad no educa; pensar de cualquier manera no es 
educarse, pues educarse, como mínimo, requiere que, al pensar, se mejore el hábito y el modo de pensar. 


Desde la perspectiva de la actividad común, la educación es un problema de todos y todos contribuimos 
a ella, porque todos nos formamos y tenemos que usar la actividad común para educar y educarnos y sin ella 
no es posible hacerlo. 


5. LA RELACIÓN EDUCATIVA REQUIERE CONCORDANCIA ENTRE VALORES Y SENTIMIENTOS EN 
EL PASO DEL CONOCIMIENTO A LA ACCIÓN POR MEDIO DE LA ACTIVIDAD COMUN 


Yo puedo elegir hacer algo, puedo comprometerme con ese algo y puedo decidir integrar ese algo como 
parte de mis proyectos, pero, a continuación, tengo que realizarlo, debo pasar del pensamiento a la acción, 
debo pasar del valor realizado y realizable a la efectiva realización. Y esto implica, en cada ejecución de la 
acción, interpretación, comprensión y expresión. No hay educación sin afectividad, es decir, sin afrontar el 
problema de generar experiencia sentida del valor. Y para ello necesitamos hábitos operativos, volitivos, 
proyectivos, afectivos, cognitivos y creativos. La efectiva realización de la acción requiere hábitos operativos, 
volitivos y proyectivos, pero, además, necesitamos hábitos afectivos, cognitivos y creativos. Y solo de ese 
modo llegamos a la realización de la acción que siempre implica ejecutar la acción, atendiendo a la 
comprensión, interpretación y expresión (integración cognitiva, creativa y afectiva). 

Por medio del sentimiento manifestamos el estado de ánimo que se ha producido por cumplir o no 
nuestras expectativas en la acción; manifestamos y esperamos reconocimiento de nuestra elección; 
manifestamos y esperamos aceptación de nuestro compromiso voluntario; manifestamos y esperamos 
acogida nuestros proyectos y manifestamos entrega a ellos. Elegir, comprometerse, decidir y realizar un valor, 
tiene su manifestación afectiva de vinculación y apego, en actitudes de reconocimiento, aceptación, acogida 
y entrega a la acción. Lo que caracteriza a la actitud es su condición de experiencia significativa de 
aprendizaje nacida de la evaluación afectiva de los resultados positivos o negativos de la realización de una 
determinada conducta, tal como reflejamos a continuación, bajo la forma de relación compleja valor-actividad 
común interna del educando, concordando valores y sentimientos en el paso del conocimiento a la acción 
(Cuadro 3). 


Cuadro 3: Concordancia valor-sentimiento en el paso del conocimiento a la acción 








Valores pensados y creidos: integración cognitiva 


| Del pensamiento a la acción: Hábitos operativos, volitivos y proyectivos | 
+ COMPROMETERSE [>| DECIDIR | REALIZAR | 


Paso del conocimiento a la acción educativa: |$ REALIZAR 


generar manifestaciones de apego, vinculando | 
Valores positivamente en cada caso el valor de lo realizado o | Valores Ejecución: 
realizados realizable con uno o varios sentimientos específicos | | realizables intsiprelación 
para lograr experiencia sentida del valor: HÁBITO l Expresión 
AFECTIVO ro Comprensión 


ACTITUD DE ACTITUD DE ACTITUD DE ACTITUD DE ENTREGARSE 
RECONOCER ACEPTAR ACOGER ALOS VALORES 
Integración afectivo-expresiva, cognitivo-comprensiva y creativo-interpretativa 


f t 
y y 


Del pensamiento a la acción: Hábitos afectivos, intelectuales y creadores 
































Valores notativos (significados y notados): Integración creativa 














Fuente: Touriñán, 2014, p. 356. 
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Llegamos a la realización concreta de un valor, contando con las oportunidades, pero siempre hemos de 
disponer de hábitos operativos, volitivos, proyectivos, afectivos, intelectuales y hábitos, notativos- 
significantes, creadores. Cada vez que realizamos algo pensamos, sentimos, queremos, elegimos hacer, 
decidimos proyectos y creamos con símbolos. Y solo de ese modo llegamos a la realización concreta de algo 
que siempre implica, elegir procesos, obligarse (comprometerse voluntariamente), decidir metas y proyectos 
(de acuerdo con las oportunidades y en cada circunstancia), sentir (integrar afectivamente, expresando), 
pensar (integrar cognitivamente, comprendiendo) y crear cultura (integrar creativamente, interpretando, 
dando significado mediante símbolos). 


Solo por este camino se llega a la realización de una acción como agente autor, de acuerdo con las 
oportunidades y en cada circunstancia. La realización efectiva de la acción exige, en la ejecución de la acción, 
interpretación, comprensión y expresión. La realización exige ejecutar mediante la acción lo comprendido e 
interpretado, expresándolo. Y para que esto sea posible, además de hacer una integración afectiva 
(expresión), pues nos expresamos con los sentimientos que tenemos en cada situación concreta y 
vinculamos afectivamente, mediante apego positivo, lo que queremos lograr con valores específicos, 
necesitamos hacer integración cognitiva (comprensión de lo pensado y creído), relacionando ideas y 
creencias con nuestras expectativas y convicciones, para que podamos articular valores pensados y creídos 
con la realidad, porque nuestra acción se fundamenta de manera explícita desde la racionalidad con el 
conocimiento. Pero necesitamos, además, hacer una integración creativa (interpretación simbolizante- 
creadora), es decir, debemos dar significado a nuestros actos por medio de símbolos, que interpreten cada 
acto, porque cada acto que realizamos requiere una interpretación de la situación en su conjunto y en el 
conjunto de nuestras acciones y proyectos dentro de nuestro contexto cultural. La integración creativa articula 
valores y creaciones, vinculando lo físico y lo mental para construir cultura, simbolizando (Touriñán, 2019e). 


Si nuestros razonamientos son correctos, la doble condición de conocimiento y acción nos coloca en la 
visión integral de la complejidad de la acción. El hábito operativo, el hábito volitivo y el hábito proyectivo 
exigen, para realizar la acción, el hábito afectivo que se deriva de la relación valor-sentimiento en cada acción 
realizada y permite obtener, en la realización, la experiencia sentida del valor. La realización del valor no es 
posible en su concreta ejecución, si no hacemos, de acuerdo con las oportunidades y en cada circunstancia, 
una integración afectiva, cognitiva y creadora en cada acción. 


La relación educativa es, por tanto, interacción para educar y ello implica asumir la complejidad propia 
de la educación, y las exigencias derivadas de los rasgos propios del significado de educar, que han de 
manifestarse, en cada intervención por medio de la actividad común (Touriñán, 2016; Naval, Bernal, Jover y 
Fuentes, 2021; Ibáfiez-Martin y Fuentes, 2021; Perines, 2018). 


Intervenimos para establecer una relación educativa que logre educar y para ello utilizamos la actividad 
del educando y del educador. La relación educativa es el foco de la función de educar en la que se produce 
la interacción entre yo, el otro y lo otro. Y precisamente por eso, desde la perspectiva de la relación educativa, 
la interacción de identidades (la relación con el otro) es un componente definitorio en la educación. Respecto 
de nosotros mismos y de los demás, en los procesos de auto y heteroeducación, tenemos que lograr en la 
relación educativa el paso del conocimiento a la acción y ello exige lograr una puesta en escena en la que la 
concordancia valores educativos-sentimientos se produzca: elegir, comprometerse, decidir y realizar deben 
tener su concordancia en la acción concreta en actitudes de reconocimiento, aceptación, acogida y entrega 
a la tarea y al logro, respectivamente. 


En la relación educativa, por tanto, buscamos la concordancia valores-sentimientos en cada interacción 
y para ello elegimos, nos comprometemos, decidimos y realizamos lo decidido. Y para realizar, ejecutamos, 
mediante la acción, lo comprendido e interpretado, expresándolo. La realización exige ejecutar mediante la 
acción. Y esa acción, además de la actividad común interna del sujeto, utiliza siempre la actividad común 
externa del educando. Realizamos por medio del juego, del trabajo, del estudio, de la indagación-exploración, 
de la intervención en cada acto y de la relación que se establezca entre el yo y las cosas usadas en cada 
interacción, que está definida siempre como relación yo-el otro-lo otro. Y todo esto es implementado por el 
educador en la relación educativa. 
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CONSIDERACIONES FINALES EN ORDEN A CONSTRUIR AMBITOS DE EDUCACION: LA ACTIVIDAD 
COMUN SE EJERCE DESDE LA TRIPLE ACEPCION TECNICA DE AREA CULTURAL COMO AMBITO 
DE EDUCACION 

Desde la perspectiva del conocimiento de la educación se identifican y definen, atendiendo al sentido 


formativo de “educación”, tres acepciones posibles de las áreas culturales como instrumento de educación, 
en cualquiera de sus manifestaciones y que dan significado a la relación áreas culturales-educación “como 


educación”, “como experiencia cultural” y “como experiencia profesional y vocacional”, es decir, se justifica la 
diferencia conceptual del área cultural como ámbito de educación, tal como queda reflejado en el Cuadro 4. 


Cuadro 4: La triple acepción técnica de área cultural como ámbito de educación 


TRIPLE ACEPCIÓN TÉCNICA DE ÁREA CULTURAL COMO ÁMBITO DE 
EDUCACIÓN 


El área entendida con el 




















El área entendida con el sentido de ámbito de El área entendida con el sentido de 
sentido de ámbito general educación general, es ámbito vocacional y profesional, es 
de educación, es decir, decir, instrumento para decir, instrumento para desarrollar en los 
instrumento para desarrollar en todos los educandos los valores vinculados al 
desarrollar los valores educandos los valores dominio teórico, tecnológico y práctico del 
vinculados al carácter y vinculados al sentido área como manifestación creativa que 
sentido propios del conceptual propio de cada puede conocerse, enseñarse, 


significado de Educación área de experiencia investigarse y realizarse 


Educación común Educación específica Educación especializada 














Fuente: Touriñán, 2014, p. 659. 


En las dos primeras acepciones, por medio del área cultural se realizan los fines de la educación en 
general, vinculadas al significado de “educación”, y los fines de la educación general identificables desde el 
sentido conceptual del área cultural. En la tercera acepción se cubre el sentido propio de la educación desde 
el área cultural como orientación profesional y vocacional para un área determinada. En las dos primeras 
acepciones, damos contenido a la expresión “educación por el área cultural”. En la tercera acepción damos 
contenido a la expresión “educación para un área cultural’. 


Para nosotros, el área cultural contemplada desde la perspectiva de ámbito de educación no es sólo 
educación “para” un área cultural (desarrollo vocacional y carrera profesional), centrado preferentemente en 
el área como conocimiento teórico, ámbito de investigación y actividad creativa, cuyo dominio técnico y 
ejecución práctica pueden enseñarse. El área cultural también es educación “por” el área cultural (ámbito 
general de educación y ámbito de educación general), ámbito general de educación que permite focalizar la 
intervención pedagógica en el área cultural al desarrollo del carácter y sentido propio de la educación, -como 
se debería hacer con las matemáticas, la lengua, la geografía, o cualquier disciplina básica del currículum de 
la educación general- y ámbito de educación general en el que se adquieren competencias para el uso y 
construcción de experiencia valiosa sobre el sentido conceptual del área, asumible como acervo común para 
todos los educandos como parte de su desarrollo integral. Podemos conocer un área cultural, podemos 
enseñar un área y podemos educar “con” el área cultural, ya sea para desarrollar en los educandos el carácter 
y sentido inherentes al significado de educación, ya sea para desarrollar el sentido conceptual del área dentro 
de la formación general de cada educando, ya sea para contribuir a formar especialistas en el área cultural 
desde una perspectiva vocacional o profesional. 


Así las cosas, podemos hablar, con propiedad, de educación “para” un área cultural (la de mi vocación 
ola de mi profesión), pero, además, podemos hablar de educación general “por” el área cultural. La educación 
“con” un área cultural, además de ser un ámbito de formación vocacional y de desarrollo profesional, es un 
ámbito general de educación, pero es también un ámbito de educación general, por eso puede impartirse a 
los educandos como educación común y como educación general y básica. 
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La educación “con” un área cultural, como ámbito general de educación, cumple las condiciones propias 
de los ámbitos generales de educación: se ajusta a valores derivados de los criterios de significado de 
“educación. Y precisamente por eso, es obligado no confundir las tres acepciones posibles del área cultural 
como problema de educación, y que son las que dan significado a la relación “área cultural-educación” como 
experiencia educativa común, como experiencia educativa específica y experiencia educativa especializada: 


e El área cultural como ámbito general de educación que aportan valores educativos comunes 
vinculados al carácter y al sentido propios de la educación, son valores inherentes al significado 
de educar 


e El área cultural como ámbito de educación general, que aporta valores educativos específicos 
vinculados al sentido conceptual propio de cada área cultural usada para educar. Son valores 
vinculados al significado de cada área cultural. Qué es, qué sentido tiene y para qué sirve esa 
área cultural; cómo mejora mi capacidad de tomar decisiones, cómo me forma, cómo me ayuda 
a construir mi proyecto de vida 


e El área cultural como ámbito de desarrollo profesional y vocacional que aporta valores 
educativos especializados por medio del conocimiento teórico, tecnológico y práctico del área. 


Esas propuestas permiten identificar cada vez mejor la educación: en primer lugar, como educación 
común (ámbito general de educación); en segundo lugar, como educación específica (ámbito de educación 
general) y, en tercer lugar, como educación especializada (ámbito profesional y vocacional). 


La pedagogía forma criterio acerca de los ámbitos de educación en el sentido genérico de entender cada 
área cultural como ámbito de educación. Este es un objetivo que solo se resuelve desde la Pedagogía, porque 
cada área cultural tiene que integrar los rasgos de carácter y sentido que son propios del significado de 
educación. Para ello, el área de experiencia cultural tiene que ser construida como ámbito de educación, ya 
sea ámbito general de educación, ámbito de educación general o ámbito de educación vocacional y 
profesional (ámbito de educación común, específico y especializado), porque a la pedagogía le corresponde 
comprender cada medio como valorado educativamente, es decir, le corresponde valorar cada área cultural 
como educación y construirla como “ámbito de educación”. 


La Pedagogía se especifica necesariamente como pedagogía mesoaxiológica, porque es objetivo de la 
pedagogía transformar la información en conocimiento y el conocimiento en educación, construyendo ámbitos 
de educación desde las diversas áreas culturales. Cada área cultural es un área de experiencia cognoscible, 
enseñable, investigable y realizable que puede constituirse en objeto y meta de la educación, 
transformándose en ámbito de educación. Estamos en condiciones de ir desde la pedagogía general a las 
pedagogías aplicadas construyendo ámbitos de educación, haciendo el diseño educativo derivado y 
generando la intervención pedagógica pertinente. Y todo ello usando la actividad común en cada interacción. 


El conocimiento de la educación se ha convertido en un conocimiento de experto que da competencia 
para ejercer la función pedagógica con mentalidad pedagógica específica y mirada pedagógica 
especializada. Somos capaces de hacer representación mental de la acción de educar, atendiendo a la 
relación teoría-práctica y somos capaces de hacer representación mental de nuestra actuación como 
pedagogos, actuando con visión crítica de nuestro método y de nuestros actos profesionales. 


El conocimiento de la educación hace posible la construcción de ámbitos de educación con las áreas 
culturales, transformando la información en conocimiento y el conocimiento en educación. Hay que educar 
“con” el área cultural y esto exige ejercer la función pedagógica con competencia, estableciendo una relación 
educativa en la que el conocimiento de la educación y la actividad común son medios necesarios. 


Sin el conocimiento de la educación no podemos construir ámbitos de educación y por tanto no podemos 
educar con el área cultural. Sin la actividad común es imposible educar y por medio de la relación educativa 
podemos lograr la concordancia entre valores educativos y sentimientos para hacer efectivo el paso del 
conocimiento a la acción en cada ámbito de educación construido. Por consiguiente, desde la pedagogía, el 
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conocimiento de la educación y la actividad común son medios necesarios de la relación educativa para 
educar con el área cultural en cada ámbito de educación construido. 
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RESUMEN 


En este artículo se analizan ideas fundamentales del 
pensamiento de Ellen Key a través de sus dos 
principales obras, El siglo de los niños y Amor y 
matrimonio. Junto a ellas, se tratan las teorías en que se 
apoyan, los principios que las explican y los procesos 
para la educación de la infancia. Sus planteamientos 
reflejan la complejidad de su pensamiento, poco 
conocido y que apenas cambió con el tiempo. Tanto Key 
como algunas de sus ideas fueron muy controvertidas 
en su momento. Sus aportaciones al movimiento 
feminista y a la historia de la infancia siguen siendo 
objeto de debate. 
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ABSTRACT 


This article analyses fundamental ideas of the thought of 
Ellen Key through her two most important works, The 
Century of the Child and Love and Marriage. Along with 
them, the theories on which they are based; the 
principles that explain them, and the processes for 
children upbringing are discussed. Her approaches 
reflect the complexity of her little known thought, which 
seldom changed throughout her lifetime. Both Key and 
some of her ideas were highly controversial at her time. 
Her contributions to the feminist movement and to the 
childhood history continue to be debated. 
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INTRODUCCION 


El objetivo de este trabajo es dar a conocer a Ellen Key [1849-1926], objetivo que puede parecer extraño 
dado que es una autora que recibe numerosas citas. Enseguida surge el nombre de Key cuando se trata de 
hablar del siglo XX y la infancia, o del feminismo, pero dudamos de que quienes la citan conozcan el concepto 
de niño que tenía, su visión de la infancia y de la educación o su concepto del papel de la mujer en la sociedad. 
Por ello, partiendo de sus dos obras traducidas al castellano, El siglo de los niños y Amor y Matrimonio, 
abordaremos los conceptos fundamentales de su pensamiento. 


Situar a Ellen Key dentro del feminismo no es tarea fácil ni en su época ni en la actual. El concepto de 
feminismo es un concepto vivo, que varía en el tiempo y el espacio, de forma que no significaba lo mismo en 
1900 que hoy en día y tampoco es equiparable su sentido en cada territorio y cultura. En ese momento, en 
los países del norte de Europa, el feminismo era una realidad y desempeñaba una auténtica función social 
que había servido para que la mujer recobrara cierta independencia y conquistara derechos civiles e igualdad 
política en el régimen constitucional en los casos de Noruega y Finlandia, donde eran elegibles y podían 
acceder a puestos de representación parlamentaria. Los planteamientos de Key con relación a las mujeres 
están estrechamente unidos a su concepto de educación y a su visión de la maternidad. En alguna medida, 
el término feminidad, cualidad de lo femenino, podría servir para perfilar las bases sobre las que la autora 
sueca asienta su obra. En torno a la idea de “santidad de la generación” hallamos el conjunto de 
características físicas, psíquicas o morales consideradas propias de la mujer, y definidoras de lo femenino 
que componen la argamasa que emplea Ellen Key en la construcción de los argumentos que vierte en sus 
ensayos. Se trata de un modelo definido en oposición al masculino y se vincula al movimiento y doctrina 
social favorable a la mujer a quien concede capacidad y para la cual exige iguales derechos que para los 
hombres. 


El evolucionismo, gestado a partir de la obra de Darwin y Spencer, nutre su intelecto e hibrida con su 
conocimiento, llevándola a integrar las ideas del superhombre postuladas por Nietzsche y proyectadas en la 
incipiente eugenesia como masa crítica de sus teorías en torno a la concepción, crianza y cuidados de la 
infancia. La maternidad, entendida como esencia de la evolución es el núcleo en torno al cual deben 
ordenarse todas las dimensiones que componen las sociedades, como base de su permanencia. La “santidad 
de la generación” le llevó a formular propuestas que hoy difícilmente son aceptadas por las feministas. 
También le llevó a situar a la mujer en el centro de la creación y en consecuencia de la sociedad, por depender 
de ella la gestación y crianza en la primera infancia. En su modelo, la educación del niño deberá 
desenvolverse en la primera década de vida en el seno del hogar. Es allí donde la madre vuelve a ser el 
epicentro de tal labor. Es una propuesta que incluye la renuncia al trabajo remunerado fuera del domicilio, lo 
que limita la autonomía y la libertad de la mujer y la enfrenta también a las demandas del movimiento 
feminista. 


Para Ellen Key el matrimonio debía ser una unión libre de los padres que persiguen la perfección humana 
en cada generación como parte de la idea evolucionista e individualista que subyace a sus posiciones 
teóricas. La eugenesia emana entre sus escritos para hacer de cada nuevo ser una oportunidad de 
aproximarse al ideal de superhombre en la idea de Nietzsche al que conoce y admira, pues no en balde 
incluye una cita suya al comienzo de su colección de ensayos publicada en 1900 con el título de Barnets 
arhundrade y traducida como El siglo de los niños. 


El visible universo de Key puede ser una ilusión, o más precisamente un sofisma, que multiplica y divulga 
el saber conocido, pues bajo el rigor de su escritura se aprecia una fundamental vaguedad, pese a lo verosímil 
y ajustado del tono general de los ensayos que componen la obra. Tanto ideas nebulosas como puntos de 
referencia relativos se entrelazan en sus ensayos con cierto nivel de irrealidad al abordar distintos temas, 
como cuando escribe sobre la maternidad vinculándola a una relación idealizada donde coexisten amor y 
matrimonio, en una doctrina laica que sacraliza la génesis como parte de la fe evolucionista en la mejora 
humana a través de la eugenesia como camino de perfección social. 
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Recorrer su obra es hacerlo sobre la estructura de una biblioteca limitada por las lecturas realizadas e 
ideas prestadas, trasladadas primero a sus ensayos y mas tarde incorporadas a recopilaciones que no son 
susceptibles de ser sometidas a un orden que las dote de coherencia, unidad o sentido; por esto hemos 
seleccionado argumentos y asuntos ligados a la maternidad, la idea de educación y la función del matrimonio, 
la crianza, los cuidados y la educación de la infancia, para ordenar y explicar la estructura de su pensamiento. 


Hipótesis 

La hipótesis de partida es que ambas obras, El siglo de los niños y Amor y matrimonio, quedan integradas 
en un proyecto transformador de la sociedad por medio del individualismo liberal en el que el Estado queda 
al margen de imponer su modelo de sociedad. Como desarrollo de esta hipótesis, se plantea un modelo de 
génesis y crianza basado en la unión libre por amor en matrimonio para lograr la santidad en la generación y 
transformar la humanidad llevándola a su perfección. El amor es y representa la unidad de la vida y hace que 
la maternidad en su obra se transforme en la clave de su pensamiento e influya sobre su noción idealizada 
de la mujer, el sexo, la concepción y el matrimonio. Estos presupuestos permiten interpretar la estructura de 
su pensamiento educativo para situar en el concepto de “santidad de la generación” la base desde la que 
entender sus propuestas de reforma y transformación humana. Entre ellas la del sentido de la educación y 
de los sistemas de enseñanza, como complemento subsidiario del proceso de crianza que ha de protagonizar 
la madre en el seno del matrimonio, del hogar, que es un ámbito regido por el derecho privado. En esa función 
deben ser ayudadas por la sociedad y esa ayuda no serían instituciones donde pudieran los niños ser 
atendidos y educados, sino que vendría de la liberación de la mujer del trabajo remunerado fuera de casa 
hasta que los niños cumplieran diez años para que fueran sus principales educadoras, idea que chocaba 
frontalmente con el feminismo socialista y más aún con el radical de la época. Por otra parte, sus propuestas 
de transformación de los sistemas de enseñanza no son completas ni precisas y desatienden las diferencias 
y las necesidades de las personas y grupos más desfavorecidos. Apenas aporta soluciones que amparen los 
derechos de igualdad en educación. La libertad de iniciativa que cultiva en su vida puede ser un fiel reflejo 
de lo que traslada a sus obras como tendremos ocasión de exponer. 


Una hipótesis complementaria nos conduce a comprobar la relación existente entre su experiencia vital 
y las dos obras citadas. En la biografía de Key hay una etapa atravesada por la frustración y la depresión, 
resultado de su experiencia sentimental. Parece ser que su única historia de amor, si se puede llamar así, 
fue la que mantuvo entre 1877 y 1887 con el teniente y crítico literario Urban von Feilitzen. Esta relación se 
sostuvo en su mayor parte a través de un gigantesco intercambio de cartas entre las partes. Como Ellen Key 
no quería que esta relación se hiciera pública, quemó la mayoría de las misivas relacionadas con esta historia 
de amor de la que sólo quedaron las pocas que se conservan en la Biblioteca Real de Estocolmo. Mirjam 
Tapper (2003) transcribió y publicó su contenido con el que ha tratado de reconstruir esa historia de amor. 
Los textos de las cartas se reproducen en este libro junto con un análisis de las opiniones de Ellen Key sobre 
el amor en general y las personas que la han influido en este asunto. Teniendo en cuenta que el amor es uno 
de los temas fundamentales en la obra de Key, conviene decir algo más sobre esta relación que, según 
parece, comenzó a raíz de que se encontraran después de que ella escribiera una recensión entusiasta sobre 
Protestantismens Maria-Kult, [El culto de María en el protestantismo] de 1874. Comenzaron a escribirse 
hablando de literatura, religión, política y sus propios problemas personales despertándose una intensa 
empatía y comprensión entre ambos. Tras alguna crisis intermedia, en 1887, la mujer de Feilitzen leyó una 
de las cartas, y se plantearon la posibilidad del divorcio que no se hizo realidad. Su esposa propuso que se 
mantuviera la correspondencia siempre que ella leyera las cartas lo que supuso una decepción para Key que 
esperaba que él defendiera el derecho a continuar sin censura. Hay que constatar que esta ruptura, que fue 
un duro golpe para Key, tuvo consecuencias para ambos: significó el final de la fase productiva de Feilitzen 
(era quince años mayor que ella) mientras que para Key comenzaban los años que le llevaron a tener fama 
mundial. Él le escribió una última carta en 1910 reconociendo su admiración por sus logros y “mostrando 
cálidos sentimientos” hacia ella (Svenskt biografiskt lexikon: 1956). 
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Según ambos, el propósito del amor entre hombres y mujeres era liberar la personalidad humana. Los 
comentarios de la época atribuyen a estas circunstancias el origen de Amor y matrimonio, pues en sus textos 
prevalece la defensa del amor en la unión conyugal como parte de la liberación y ruptura con los 
convencionalismos para transformar el amor y el matrimonio en dicha suprema (Colombina: 1907). Entre sus 
ideas emerge la educación como medio para transformar la naturaleza de la humanidad y alcanzar el ideal 
de pureza, inserto en la ética protestante, perseguido por intelectuales y literatos (Key: 1907). 


Metodología 


Para comprobar estas hipótesis es necesario analizar, ordenar y entender las ideas que dan forma a las 
obras de Ellen Key. Para ello, partimos de dos principios definidores: el primero, es su carácter fragmentario, 
dado que sus libros recopilan trabajos de distinta procedencia sobre temas afines y el segundo es que sus 
obras apenas aportan ideas, teorías o propuestas realmente novedosas más allá de la interpretación de las 
originales aprehendidas a través de sus lecturas y el intercambio de ideas con los círculos intelectuales que 
cultivó. En nuestro trabajo hemos recogido las ideas genéricas e integrado en ellas las más específicas a 
través de un detallado análisis de El siglo de los niños. Estudios (1906c) y Amor y matrimonio (1907a) 
[Lifslinjer |. Kärlek och aktenskapen (1903)]. A partir de ellas hemos procedido al análisis, la anotación crítica 
y la ordenación de las ideas en grupos, clases o categorías, para comprender un pensamiento en el que la 
mezcolanza de temas y autores, de corrientes y escuelas, de posiciones aparentemente contradictorias 
conducen a un intento de síntesis por parte de Ellen Key en la que integra su experiencia e idiosincrasia que 
cristaliza y proyecta en sus escritos. Nuestro trabajo persigue dilucidar un modelo básico en el que integrar 
sus ideas y propuestas para poder contextualizarlas y entender la función y el alcance que la obra tuvo en la 
sociedad y la cultura del momento; del mismo modo, analizamos las influencias que ha proyectado y la 
vigencia de las que han permanecido. En este sentido es necesario entender que sus publicaciones fueron 
objeto de polémica y controvertidas disputas a distintos niveles. 


ELLEN KEY EN LA EUROPA DE CAMBIO DE SIGLO 


Ellen Key fue una de las figuras más influyentes y controvertidas en los años finales del XIX y primeros 
del XX. Nació en 1849 en Sundsholm, Smáland, hija de un político liberal, Emil Key, y de Sophie Posse, mujer 
inteligente y vinculada a la nobleza. Key no fue a la escuela y aprendió con dos institutrices, una alemana y 
otra francesa por lo que conocía ambos idiomas. Adquirió la mayor parte de sus conocimientos de la biblioteca 
familiar. Su educación fue liberal, pero estricta. Fue la mayor de seis hermanos y siempre recordó su infancia 
y adolescencia como una época feliz, en contacto con la naturaleza. A causa de la crisis agraria de los setenta 
perdieron su casa familiar en 1880 y se tuvo que ganar la vida, lo que hizo dando clases en un colegio de 
señoritas y conferencias en el Arbetarinstitut (Instituto de Trabajadores) de Estocolmo. Su primera publicación 
fue un artículo titulado “Camilla Collett y su obra literaria” en el periódico femenino Tidskrift för Hemmet en 
1874, 


Sus pensamientos sobre el amor, la paternidad, la maternidad, el matrimonio y la sexualidad, influyeron 
en las generaciones de principios del siglo XX. Si seguimos a Sanders (2001), la obra de Key formaría parte 
de la primera ola de feminismos que tiene sus orígenes en la década de 1850 y alcanza los años finales de 
la Gran Guerra. Su temática remite al intenso dinamismo social que tenía lugar en Gran Bretaña y en los 
países nórdicos en torno a problemáticas circunscritas entonces a los derechos reconocidos en la ley para el 
sexo femenino. Se trataba de derechos tan elementales como el acceso a la educación, la propiedad privada, 
el divorcio y la regulación de las situaciones matrimoniales. En el plano de los derechos políticos, se 
reivindicaba el reconocimiento de su acceso al sufragio universal o a la participación en la vida política en 
cuestiones tales como la posibilidad de adscribirse a formaciones y partidos. En los Estados Unidos, también 
se vincularon al surgimiento de los movimientos antiesclavistas que desembocaron en la Guerra de Secesión 
que tuvo lugar entre los meses de abril de 1861 y 1865. Para las intelectuales del diecinueve, el texto más 
influyente fue el ensayo, The Subjection of Women de 1869, de John Stuart Mill (2020) junto a la rupturista y 
controvertida obra de Mary Wollstonecraft, A Vindication of the Rights of Woman (1792) traducida pronto al 
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francés y al aleman y una década mas tarde al danés (Wollstonecraft: 2012). Ese texto contenia una 
declaración de independencia de la mujer que acababa con estereotipos y anticipaba avances en la igualdad 
(Gordon: 2018). En 1795 realizó un recorrido por Escandinavia, y al año siguiente publicó la narración del 
viaje en Letters Written during a Short Residence in Swedden, Norway and Denmark (1796). En esta obra 
uno de los temas principales es el concepto de libertad que acompaña con observaciones sobre las amplias 
libertades de expresión y opinión que disfrutaban los países nórdicos frente a las firmes divisiones de clase 
y la rigidez de las convicciones británicas (Wollstonecraft: 2003; Tomalin: 2011). A partir de esa experiencia, 
fue consciente de que las estructuras sociales de estos países facilitarian los fundamentos para la idea de la 
liberación de la mujer (Domingo: 2011; González: 2019). Los hechos dieron la razón a estos argumentos, 
más de cien años después, tal como muestra la trayectoria vital de intelectuales y artistas suecas vinculadas 
al círculo de Ellen Key a las que nos acercaremos a través del análisis del cuadro de Hanna Hirsch-Pauli “Los 
amigos de Ellen Key” (vs. 1900-1907). 





Hanna Hirsch-Pauli. Vánner (Amigos). 1900-1907. Óleo sobre lienzo. (204 x 260 cm). Nationalmuseum, Estocolmo. 
Fuente: Google Arts & Culture 


Estas mujeres pertenecieron a un amplio grupo de pintoras formadas en la Real Academia Sueca de 
Artes, que siguieron las clases para mujeres, impartidas por el pintor August Malmstróm [1829-1901] que 
ejerció su docencia de 1867 a 1894 en esa Academia y que dirigió entre 1887 y 1893. Como en otros ámbitos 
sociales, inicialmente se estableció una división de género en la Academia, si bien, a lo largo de la década 
de 1870, los deseos de cambio no tardaron en aflorar cuando la generación de estudiantes a la que 
pertenecían Julia Beck, Caroline Benedicks-Bruce, Karin Bergóó-Larsson, Mena Carlson-Bredber, y Emma 
Lowstadt, se trasladaron a Paris durante los años setenta y ochenta del diecinueve para completar su 
formación artística. Junto a ellas figuraba Hanna Hirsch, autora del cuadro en cuestión, quien había conocido 
a Eva Bonnier [1857-1909], también pintora e hija del editor Albert Bonnier durante su formación en la 
Academia sueca. Hanna se trasladó a París en 1885 para continuar su formación. Allí compartió alojamiento 
con Eva Bonnier que residía en la ciudad desde 1883 y que, al igual que muchos otros artistas, se habían 
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trasladado a Paris por ser el epicentro del arte europeo, lo que se traducia en amplias libertades y mayores 
oportunidades para quienes deseaban completar su formación. En esos años, el contexto sociopolítico 
impedía a la mayoría de las mujeres una educación artística formal, si bien las creadoras que residieron en 
París lograron moverse con habilidad por la red de talleres, salones y galerías de la ciudad. Hanna 
permaneció en la ciudad francesa hasta 1887, año en que contrajo matrimonio con Georg Pauli, que había 
recibido la misma formación, y con quien compartía principios, gustos y estilos. Junto a otros pintores y 
escultores suecos, Pauli formó parte del grupo “Opponenterna” [Los Oponnentes”] creado en 1885 e 
inspirado en las corrientes artísticas francesas. El matrimonio viajó sobre todo por Italia, regresando más 
tarde a Suecia, donde George fue nombrado director de la Escuela de Pintura y Dibujo adjunta al Museo de 
Gotemburgo (Bolloch: 2017). 


La obra de Hanna Hirsch-Pauli se compone sobre todo de retratos para los que eligió como modelos a 
su grupo de intelectuales más cercano formado en gran medida por artistas, escritores y polemistas como 
Ellen Key, cuyas ideas feministas compartía y a la que situó en el centro de este cuadro en el que ella aparece 
como observadora en su propio salón, libreta en mano, frente a sus amigos, en una reunión de la “Juntans” 
[‘Junta’], una sociedad fundada por el hermano de Eva Bonnier, Karl-Otto y su esposa Lisen. Este círculo de 
amigos solía reunirse para leer y discutir. Eva, que rara vez asistía a las reuniones, no pertenecía al grupo 
de figuras intelectuales y financieras representadas en la casa de los Pauli, situada en Bellmansgatan 6, en 
el área de Sódermal en Estocolmo. En el cuadro se distribuyen alrededor de la mesa alumbrada por la luz de 
una lámpara para escuchar a Ellen Key, sentada en el lugar más iluminado, ocupando el centro de la imagen. 
La pintura puede verse como un homenaje al sentido de la amistad y al mismo tiempo como una muestra de 
la promoción de una nueva élite cultural. El grupo incluye a los amigos del matrimonio Pauli que habían 
compartido su formación en la Real Academia y en París, así como los de las “escuelas” de arte de Barbizon 
y Gréz-sur-Loing. 

A finales de la década de 1870, Ellen Key había dado lecciones privadas a un grupo de niñas de clase 
media alta de la comunidad judía de Estocolmo. Tres de ellas están representadas en el mismo cuadro, 
próximas a Ellen Key, quien de hecho fue tutora privada de Hanna Pauli y de su hermana Betty Hirsch. En el 
cuadro figuran de izquierda a derecha, la hermana de la artista Betty Hirsch, la actriz y cantante de ópera, 
Olga Bjórkegren [1857-1950], Lisen Bonnier, esposa de Karl-Otto Bonnier, y alumna de Key, la artista y critica 
literaria Nanna Sohlman Bendixson [1860-1923], hija de los editores August Sohlman y Hulda Sandberg, 
Ellen Key, Hanna Hirsch-Pauli, Gerda Berg y a su marido, el artista Richard Berg [1858-1919] futuro director 
del Museo Nacional; Karl Otto Bonnier [1846-1951] editor de la obra de Key que también publicó la de sus 
críticos, August Strindberg y Selma Lagerlóf. A continuación, se sitúa el artista Georg Pauli, el educador y 
escritor Artur Bendixson [1859-1923] casado con Nanna Solhman, y el escritor Klas Fáhreus [1817-1900], 
además de la figura de un desconocido situada junto a la ventana. (Hákansson: 2019; Hakansson: 2020) 


El nombre de Ellen Key comenzó a ser conocido por el público hasta 1889 con motivo de un amplio 
debate en torno a la libertad de prensa. Participó en varias conferencias en Gotemburgo y Estocolmo en 
protesta contra los veredictos que recibieron Hjalmar Branting y Axel Danielsson y contra el cierre de la 
revista Framát, también fue invitada a dar la conferencia de presentación de la asociación de estudiantes 
“Verdandi” en Uppsala que pronunció el 8 de marzo de 1889 con el título “Om yttrande-och tryckfrihet” [ “Sobre 
la libertad de prensa y expresión”] donde defendió que la restricción de la libertad de expresión y de prensa 
obstruía el desarrollo cultural e iba en contra de los valores fundamentales. Este discurso se publicó con el 
título Nagra tankar om huru reaktioner uppsta, jámte ett genmále till dr Carl von Bergen samt om yttrande och 
tryckfrihet, [Algunas reflexiones sobre cómo surgen las reacciones, junto con una observación al Dr. Carl von 
Bergen sobre opinión y prensa] provocando una intensa reacción (Key: 1889). Las controversias sobre su 
obra no cesaron, en 1893, por ejemplo, Eva Fryxell le atacó con el artículo “Kvinnliga fórfattaretyper for den 
naturalistiska riktningen inom litteraturen pá 1880-talet” [Ejemplos de autoras de la escuela Naturalística de 
la década de 1880] donde revisaba dos biografías escritas por Key de la matemática Sonja Kovalevskij y la 
escritora Anne Charlotte Edgren Leffler. Fryxell usaba las biografías para atacar a las mujeres que habían 
adoptado el Naturalismo y abandonado la visión cristiana de la vida y, además, insinuaba que la apostasía 
de las mujeres iba unida a su aceptación del amor libre. Key respondió con detalle introduciendo una tercera 
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posición en el debate moral, separándose tanto de los guardianes de la moral pública como de los defensores 
del amor libre. Sin embargo, la polémica más intensa se desató en 1896 tras pronunciar en Suecia dos 
conferencias, luego publicadas sobre El abuso de la fuerza femenina y Ambientes de trabajo naturales para 
las mujeres (1896b). Key defendía que es preciso mantener la división de trabajo fundada en la naturaleza 
de donde se derivan dos alternativas: en una, que ella apoya, los hombres deben trabajar para mantener a 
las mujeres durante los años en que realicen su misión social, es decir, cuando los hijos son pequeños, 
“atendiendo directamente a sus necesidades por medio del matrimonio o ya realizándolo indirectamente con 
la ayuda del Estado” y las mujeres, a su vez, deben mantenerse aptas para las funciones de la maternidad. 
La otra opción es educar a la mujer “para que luche con el hombre en todos los dominios de la actividad 
humana, pero en este caso perderá cada vez más la aptitud y el deseo de la maternidad y el Estado tendrá 
que encargarse de educar a los hijos, librando así a las madres de un cuidado que dificulte su libertad de 
acción” (Key: 1907a, pp. 17-18). El tema de la “naturaleza femenina” fue lo que despertó las mayores 
controversias y en esa diferencia Key insiste en todas sus obras. Esa diferencia no implica diferentes 
derechos, pero sí diferentes obligaciones derivadas, precisamente, de la naturaleza de cada sexo. Lo que 
Key llama abuso de la fuerza femenina, tema recurrente en su obra, son las funestas consecuencias que tuvo 
para las mujeres ese abuso pues “debemos partir de la idea que la maternidad es necesaria para la mujer, y 
que el modo como ésta ejerce su misión es de grandísima importancia para la sociedad, por lo cual no 
podemos tolerar un estado de cosas que de cada vez más arrebata a la mujer las dichas de la maternidad, y 
alos hijos los cuidados de la madre” (Key: 1906c, Vol. 1, pp. 88-89). Puesto que la maternidad exige muchas 
energías por parte de la madre, no se pueden “desperdiciar” esas energías en un trabajo distinto a la misma 
maternidad. 


Key insiste en que “la mujer consume en la maternidad tantas fuerzas físicas y morales, que queda 
inferior al hombre en la producción intelectual” (Key: 1906, vol. 1, p. 56) y, aunque “nada comprueba que un 
trabajo intelectual moderado y compensado por un régimen higiénico, deje de influir benéficamente sobre la 
salud de la mujer, lo mismo que el trabajo físico”, afirma que “los estudios y las carreras profesionales pueden 
inquietar a las mujeres; en efecto, aguijoneadas por la teoría de la nivelación de los sexos, se lanzan a la 
arena, ansiosas de probar que tienen energía para competir con el hombre, realizando un esfuerzo que no 
pueden resistir largo tiempo” (Key: 1907a, Vol. 2, p. 27). 





Ellen Key hacia 1880. 
Fuente: https://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/7/74/Ellen_Key_80.jpg 
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Key se manifestó contraria al proceso de emancipación de la mujer del siglo XIX; defendía la libertad de 
la mujer, pero de otro modo. Acerca del feminismo afirmaba que “Nos hallamos en presencia del más potente 
movimiento del siglo ante el deseo de la mujer a rescatar su albedrío, su personalidad y, por consiguiente, 
ante el más trágico de los conflictos que registra la historia. Porque si es trágico para un individuo o para un 
pueblo el buscar el enigma de su porvenir, ¿cuánto más trágico no será para la mujer? (...) La cuestión 
feminista es la más importante de nuestros tiempos y las luchas que suscita llegarán a exceder en violencia 
y fanatismo a todas las guerras de religión y de raza” (Key: 1907a, Vol. 2, p. 19). 


Es evidente que su defensa de la mujer y sus planteamientos acerca de la maternidad, sitúan a la mujer 
en un lugar distinto al que las feministas del momento buscaban, pero también diferente al que tenían antes. 
Subraya la especial adecuación de las mujeres para el trabajo del hogar: “Se escucha continuamente que la 
tiranía del hombre ha impedido a la mujer probar sus fuerzas en los diversos terrenos de la actividad 
masculina. Mas ya se empieza a comprender que en la lucha por la vida la necesidad ha asignado a la mujer 
su parte de trabajo social en la forma de trabajo doméstico” (Key: 1907a, Vol. 2, p. 43). 


Entiende que la reivindicación de un trabajo fuera del hogar para la mujer había “producido como último 
y triste resultado una mayor opresión; debemos convencernos de ello dirigiendo la mirada más allá de estos 
pocos millares de mujeres bien educadas, bien colocadas y bien pagadas que conocemos” (Key: 1906c, Vol. 
1, p. 68). Y aún insiste más: “Creo una estupidez, para decirlo en una palabra, hablar de la libertad de la 
mujer y de sus derechos a elegirse un sistema de vida cuando la vemos trabajar como una bestia de carga 
para ganarse su mísero sustento, en condiciones que anulan, tanto para ella como para el hombre, la libertad 
del trabajo” (Key: 1906c, Vol. 1, p. 68). De hecho, llega a afirmar que la raíz de la mala educación y del 
aumento de la criminalidad de los niños está “bien en el trabajo demasiado precoz, bien en el abandono 
forzoso por parte de la madre a quien la necesidad de trabajar impidió ocuparse de ellos cuando tanta 
necesidad tenían de sus cuidados” (Key: 1906c, Vol. 1, pp. 80-81); y en función de la maternidad se plantean 
los conceptos clave que veremos a continuación: santidad de la generación, maternidad y amor. 


A pesar ser Key una figura relevante, El siglo del niño (la traducción literal es “niño” y no “niños” como 
figura en castellano) fue acogida en 1900 con reserva y desconfianza por parte de un sector de la 
intelectualidad sueca, entre otros, el secretario permanente de la Academia de Suecia, Carl David af Wirsén 
[1842-1912] quien en los primeros meses de 1900 publicó un ensayo, donde criticaba a Key por sus 
incoherencias, titulado Ellen Keys lifsaskadning och verksamhet som forfattarinna: en undersókning [La vida 
y la actividad de Ellen Key como escritora]. En ese libelo afirmaba que Key sólo tenía ideas mezcladas de 
los autores que admiraba como Ibsen, Almqvist o Nietzsche. Sin embargo, sus críticas no lograron alterar ni 
un ápice las convicciones de esta, que ni agregó, excluyó o cambió línea alguna de la obra (Key: 1900). 
August Strindberg criticó algo semejante acerca de sus ideas feministas, y también la escritora Selma 
Lagerlóf, en sus cartas a Sophie Elkan, manifestó sus dudas hacia Key como escritora y moralista (Lagerlof: 
1992). Vitalis Norstróm, un prestigioso profesor de filosofía, también estuvo entre los críticos en su Ellen Key 
tredje rike en studie òfver radikalismen [El tercer reino de Ellen Key: un estudio sobre el radicalismo] publicado 
en 1902 donde mantenía su inconsistencia, falta de claridad, contradicción lógica y le acusaba de káserier 
[charlatana]. Es cierto que Key escribía de forma abstracta y elaborada, a veces oscura, pero no vacía. En 
honor a Norstróm, hay que decir que con motivo del 60 cumpleaños de Key afirmó que “nunca dudó de la 
honestidad, la riqueza mental y el genio de Ellen Key” (Parner: 2017). 


No obstante, el contenido de Das Jahrhundert des Kindes (1902) -EI siglo de los niños en la versión 
alemana- fue el primero que otorgó identidad a su autora permitiendo descubrir la riqueza, complejidad, 
dominio y extensión de su cultura. Esta obra fue la que facilitó, a partir de su impacto en el área germana, 
que un notable grupo de intelectuales estableciera con ella una prolija red de contactos a nivel internacional, 
entre los que podemos citar a Thomas Henry Huxley [1825-1925], Romain Rolland [1866-1944], Rainer M. 
Rilke [1875-1926], Edouard Claparède [1873-1940] o Adolphe Ferrière [1879-1960], Sibilla Aleramo [1876- 
1960] o filósofos como Friedrich Nieztsche [1844-1900] junto a literatos como Stefan Zweig [1881-1942] o 
Robert Musil [1880-1942]; todos ellos mencionan sus escritos y ensayos, además de mantener un estrecho 
contacto e intercambio de ideas con Key. Sus relaciones hicieron que entablara amistad con Lou Andreas 
Salomé [1861-1937] quien también trató la cuestión de la mujer en algunos de sus escritos, otra intelectual, 
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amiga intima de Friedrich Nietzsche, ademas de confidente y terapeuta de Rainer Maria Rilke y alumna de 
Sigmund Freud [1856-1939] (Hansen 2020; Rilke & Key, 1993) A la obra de Key se asoció el concepto de 
transformación o reforma educativa o pedagógica a pesar de que la mayor parte de sus escritos y ensayos 
en años sucesivos traten sobre el pacifismo, la paz y la guerra en los años de la | Guerra Mundial, la 
emancipación de la mujer, su identidad, el matrimonio o aborden la obra de distintos artistas, científicos e 
intelectuales modernos y contemporáneos. 


El siglo del niño (1900) se editó agrupando una parte de los textos previos publicados en revistas en 
forma de artículos, leídos en reuniones o expuestos en conferencias, o folletos y opúsculos divulgativos tal 
como la propia autora señala y justifica en los capítulos de la obra formados por este material (Key: 1900). 
Por su parte, los contenidos en Amor y matrimonio fueron publicados en su origen como la primera parte de 
tres volúmenes. Aparecieron entre 1903 y 1906 tratando sobre el amor y el matrimonio (1903), los humanos 
y Dios (1904) y la felicidad y la belleza (1906). En esos años, tras publicar El siglo del niño e iniciar la serie 
Líneas de vida, redacta tres trabajos vinculados con la enseñanza. El primero sobre “Un instituto europeo de 
ciencias de la educación” (1904a), el segundo sobre “El trabajo de educación popular con especial atención 
a la cultura del sentido estético: una visión y algunas indicaciones para el futuro” (1906a) y el tercero acerca 
de “Algunos puntos de vista sobre educación popular” (1906b). Es una etapa importante en su trayectoria 
intelectual dado que en este primer decenio del siglo XX su pensamiento traspasa las fronteras suecas, 
primero a través de las traducciones a la lengua alemana en especial de la versión de Das Jahrhundert des 
Kindes por Francis Maro en Fischer Verlag de 1902 que pasó a ser canónica. Las traducciones a distintas 
lenguas no tardaron en sucederse y a partir de la versión germana (1902), fue trasladada al danés (1902a), 
noruego (1903a), holandés (1904b), polaco (1905b), italiano (1906d), español (1906c), letón (1907c), francés 
(1908), o inglés (1909), lo que la transformó en un éxito editorial al menos durante las dos primeras décadas 
del siglo XX. 


La recepción de la obra y su influencia sobre el pensamiento y las iniciativas pedagógicas reformadoras 
que caracterizaron los movimientos renovadores de la primera mitad del siglo XX deben analizarse con los 
temas que trata en Amor y matrimonio. En base a los datos existentes, es posible afirmar que esta fue su 
segunda obra más difundida, en parte por ser traducida en esas primeras décadas al danés (1905), al 
holandés (1905a) al francés (1907) al español (1907a y 1911), al italiano (1911a), al inglés (1911a) y al croata 
(1918). Más tarde lo sería al japonés (1975 y 1976) además de contar con distintas reediciones como sucede 
en el caso de España (1911, 1922, 1930). La misma editorial y colección de sociología que publicó El siglo 
de los niños, en 1906, en la traducción de Miguel Domenge Mir, lo hizo un años más tarde de Amor y 
matrimonio, prologada por su traductora, Magdalena de Santiago-Fuentes (Muñoz Olivares: 2005), pedagoga 
y escritora, que tuvo una segunda versión en 1911 con la traducción de Francisco Lombardía. Existe una 
tercera impresión singular de esta misma obra en ediciones Estudios, de Valencia, realizada por la Tipografía 
Catalana, de Barcelona, cuya portada es un montaje fotográfico que incorpora, entre otras, la imagen de la 
boda de Géering uniformado junto a su esposa. En la contraportada se incluye un sello de ediciones Estudios, 
donde figura la mención: «Educación sexual, arte, ciencia, cultura general». Debe estar vinculada a la revista 
anarquista Estudios dado que la portada está elaborada por Manuel Monleón Burgos [1904-1976], dibujante 
y creador de buen número de cubiertas para ediciones Estudios y de carteles. 
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Anders Forsstróm, caricatura de Ellen Key en Sóndags-Niss, agosto de 1900. Biblioteca de la Universidad de Lund. 
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Santiago Valenti Camp, publicó en 1933 un ensayo con el titulo: «Hellen Key o la libertad de amar y la 
mujer de mañana» editado en Valencia por Cuadernos de Cultura, valorado como una semblanza inteligente 
de una luchadora en la libertad sexual y la emancipación de la mujer. En la Biblioteca Nacional de España 
figura una edición fechada en 1969 con el título Hellen Key o la libertad de amar, editada por Cenit. Las 
referencias conducen al Fondo Bibliográfico del Exilio Confederal cuyos títulos, publicados en CNT. Órgano 
de la Confederación Nacional del Trabajo en su número de enero de 1982, podían adquirirse “contra 
reembolso” a través de peticiones remitidas a un apartado de correos de Madrid que correspondía a la 
secretaría de la organización, en las que tenían prioridad “las peticiones marcadas con el sello del sindicato 
y organismos confederales. En ese listado figura la obra Hellen Key [sic] o la libertad de amar de Santiago 
Valentí. 


Más allá de esta aportación, es oportuno recordar que Santiago Valentí es autor de una obra importante 
para entender la evolución de las ideas feministas las primeras décadas del siglo XX, y la influencia que las 
obras de Ellen Key pudieron ejercer. Se trata de Las reivindicaciones femeninas publicada en 1927, con 
prólogo de Regina Lamo, con ecos certeros de los escritos de Key. En ella se trata la mentalidad femenina y 
la condición de la mujer, el trabajo, el amor y el matrimonio, la vida del niño y la familia, la criminalidad sexual, 
la transformación social y la cultura, junto a la felicidad de la mujer del mañana y el pacifismo. La obra se 
cierra con un extenso apéndice bibliográfico. Su contenido está plagado de menciones precisas a las ideas, 
obras e iniciativas reales que definen la biografía de Ellen Key con relación a los derechos de la mujer y de 
la infancia. En el prólogo, Lamo indica que su autora es “gloria de su país y del feminismo mundial” y que “fue 
una de sus más fervorosas amigas”, y además, que en ese momento era quien compartía con Dewey y 
Claparéde “la celebridad más indiscutida en materias filosóficas y didácticas”. Junto a la sincera y fraterna 
amistad de la autora sueca, Valentí Camp conoció en Ginebra a Berta Suttner, siendo traductor de su obra 
¡Abajo las armas! Con ella mantuvo una extensa correspondencia de gran valor para su conocimiento del 
feminismo en Austria y Alemania. (Lamo: 1927, pp. 10-11). Entre los extremos representados por el amor 
libre y el matrimonio indisoluble, la posición de Key, calificada de “moralista”, plantea la “libertad de amar” 
como una posición intermedia “condicionada por la rectitud del propósito y el imperativo del deber” (Valentí: 
1927, p. 33). 


Las polémicas que suscitó no pueden ocultar la importancia de sus relaciones con los principales 
intelectuales de la época y el reconocimiento que obtuvo de muchos de ellos. Hemos elegido dos autores 
representativos de las primeras décadas del siglo XX europeo, Stefan Zweig y Robert Musil para ejemplificar 
esta influencia. 


En 1904, Stefan Zweig, conocedor de la obra de Key, le escribió la primera carta de un intercambio 
epistolar que se mantuvo durante un par de décadas (Langheiter-Tutschek: 2010). En sus misivas, además 
de quedar reflejada la evolución de la obra del escritor se evidencia el desconcierto por el estallido de la Gran 
Guerra y la incomprensión por el modo en que los pueblos y las naciones europeas se transformaron en 
enemigos a pesar de compartir elementos culturales comunes. A partir de 1915, el contenido de la 
correspondencia muestra la resignación ante la catástrofe humanitaria y el crimen de lesa humanidad que 
representaban las dimensiones alcanzadas por el conflicto. Se trataba de una realidad que de hecho ponía 
en entredicho la confianza que habían depositado en el poder de la creación literaria y artística para atenuar 
las tensiones que condujeron a tal desenlace (Hansen: 2020). No obstante, ambos combatieron con la 
palabra y la escritura su batalla por la paz, como puede apreciarse entre otras obras de Key en La guerra, la 
paz y el futuro (1914), El profundo significado de la Guerra (1916), y en las que dedica a la participación 
femenina en Ganadores |: Mujeres en la Guerra Mundial (1918) y en Dos mujeres pioneras en la guerra contra 
la guerra (1918a) dedicada a Florecence Nightingale inspiradora de la Cruz Roja y a Bertha von Suttner, 
primera mujer reconocida con el premio Nobel de la paz. En El mundo de ayer, el escritor centroeuropeo, da 
cuenta de la relevancia de la visita de Key, «esa maravillosa sueca» de la que subraya la seguridad que 
poseía de sí misma “que, con una audacia sin precedentes en aquella época refractaria y de miras estrechas, 
luchaba en pro de la emancipación de la mujer” (Zweig: 2010, p. 167). Aclaradas en parte las dudas sobre su 
vertiente feminista en la defensa de los derechos de la mujer, el escritor austriaco añade que «en su libro El 
siglo del niño incidió, mucho antes que Freud, en la vulnerabilidad psíquica de los jóvenes» (Zweig: 2010, p. 
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167). En el plano social indica que en Italia le presentó a Giovanni Cena [1870-1917] redactor jefe de la revista 
Nuova Antología quien habia desarrollado una intensa labor de asistencia, promoción social y alfabetización 
en las poblaciones del Agro romano. En Italia, Key le incorporó a su círculo literario, y por mediación de ella 
consiguió «a otro amigo importante en la persona del noruego Johan Bojer» (Zweig: 2010, p. 167). 


En la inacabada novela de Robert Musil El hombre sin atributos, considerada como un compendio de la 
cultura europea de entreguerras, aparecen también bosquejos de la obra de Key. Uno de sus personajes, 
Hans Sepp, trata de enseñar a elaborar «el derecho del hijo y su educación conforme a las leyes del propio 
ser», convencido de que el hijo «es creador porque él es crecimiento y se edifica a sí mismo» (Musil: 2004). 
Así inicia un extenso recorrido por los principios recogidos en la pedagogía reformista del «siglo de los niños». 
También hay referencias a «practicar la enseñanza en forma de juego» como respuesta a los «dictámenes 
de la moderna pedagogía» pues según ésta «se deja al alumno trabajar juntamente con el maestro en lugar 
de adelantarle los resultados establecidos». Incluso hallamos a un personaje que «era dos cosas: era 
pedagogo, y era un pedagogo progresista» (Musil: 2004). El contrapunto de la indagación en los principios 
de la educación que había reflejado en su novela breve de 1906, Las tribulaciones del estudiante Tórless en 
la que su protagonista se planteaba si entre todo lo que hacía en aquella escuela militar, había algo que 
tuviera sentido (Musil: 2014). Son obras decisivas para entender los conceptos clave de las crisis de identidad 
social de la modernidad europea en la que el sujeto pierde su sentido sustancial y la cultura se transforma en 
un sinfín de esperanzas baldías e incapaces de responder a alguna idea que la encauce, ordene y dirija 
(Bayón: 2006; Magris: 1998). La interpretación literaria de esa realidad refleja la idea de Key sobre la escuela 
elemental y también sobre los niveles superiores, pues si la primera carece de independencia y respeto de 
la realidad limitando el desarrollo potencial de las facultades intelectuales de los niños, las escuelas 
superiores y normales “acaban de matar su individualidad” (Key: 1906c, Vol. 2, p. 224). 


Sobre todo desde 1900, con la publicación de El siglo del niño, su prestigio y sus relaciones con 
intelectuales europeos fueron aumentando en tanto que las críticas recibidas en su país le movieron a pasar 
largas temporadas fuera de Suecia. Sus obras reflejan un enfoque unificador de las ideas que había ido 
asimilando a lo largo de su vida. De hecho, tanto en El siglo como en Amor y matrimonio las referencias a 
Goethe, Schiller, Almqvist, George Sand, Ibsen, Spencer, Mill o Nietzsche son frecuentes. Sus conferencias 
y escritos hicieron que fuera aumentando su fama en Europa y América lo que unido al incremento de las 
críticas en su pais le llevaron a un exilio autoimpuesto, no continuado, entre 1903 y 1909. A su vuelta, mandó 
construir en Strand una casa similar a aquella donde había pasado su infancia y adolescencia, junto al lago 
Vattern, que se convirtió en centro de reunión de intelectuales y donde vivió hasta su fallecimiento en 1926. 
Su casa se convirtió en monumento nacional en 1992. 


CONCEPTOS, TEORÍAS, PRINCIPIOS Y PROCESOS CLAVE 


Un concepto clave es un elemento básico, fundamental y decisivo que informa o facilita la idea por la 
cual se hace comprensible algo que en su estructura es complejo y difícil de entender. Esto ocurre con las 
obras de Key, dado que agrupan trabajos independientes sobre temas diversos creados en tiempos distintos 
que comparten entre sí ideas y conocimientos básicos comunes. Los trabajos incluidos en cada libro 
dependían de la voluntad de la autora o de la imposición de los editores, por lo que cada libro podría haber 
adoptado tantas formas como combinaciones fuera posible generar. Al compartir entre sí elementos comunes 
pueden ser agrupados de innumerables formas. Esta estructura hace que sean difíciles de entender y en 
ocasiones de establecer diferencias netas con partes precisas de otros libros. El análisis de la transformación 
de Barnets árhundrade (1900), en Das Jahrhundert des Kindes (1903), desde el original sueco, a su versión 
canónica en alemán permite entender esa realidad, a la que se une el cuidado puesto por la autora en la 
selección y ordenamiento de su contenido, la colaboración con su traductora, y los intereses de los editores 
para conseguir una amplia difusión de la autora sueca. En torno a su figura intelectual es lógico deducir que 
se hubiera creado cierta expectación e interés a partir de las polémicas que había generado su obra en 
Suecia y del conocimiento que en Alemania se tenía de ella pues habían aparecido en los años previos las 
traducciones de tres de sus obras. En 1898 se publicó Misbrauche Frauenkraft. Ein Essay en la traducción 
de Therese Krúger; en 1900 sus Essays, en la traducción de Francis Maro para el primer volumen, y en 1901 
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del segundo volúmen Die Wenigen und die Vielen en 1901, en ambos casos para la editorial berlinesa Fisher. 
Por otra parte, la difusión de Das Jahrhundert des Kindes a partir de 1903 se vio favorecida también por los 
comentarios de Rainer Maria Rilke en dos trabajos publicados en el Bremer Tageblatt und General-Anzeiger 
en 1902. 


Aunque el interés por el estudio de la difusión de su obra es evidente, el objeto de este trabajo es 
determinar las ideas básicas que comparten El siglo de los niños. Estudios (1906c) y Amor y matrimonio 
(1907a). La característica más relevante es que carecen de un estricto orden lógico si bien se encuentran 
relacionados entre sí, lo que los hace depender del conjunto. En El siglo pueden ser ordenadas según el 
orden biológico que en el caso del niño impone la relación, concepción, gestación, nacimiento, crianza y 
desarrollo, con sus implicaciones en el cuidado y la educación en el hogar. Es en esta secuencia donde se 
ubican los tres conceptos básicos de maternidad, amor y santidad de la generación. Junto a los conceptos 
clave se asocian tres teorías científicas que los justifican. Estas son el higienismo, el evolucionismo y la 
eugenesia. Para alcanzar la perfección del ser hay dos principios necesarios, el de incompletitud y su meta 
en relación con el superhombre como ideal de completitud. Como elementos integradores aparecen los 
procesos de gestación y crianza y la escuela del hogar como medio esencial para la educación en la infancia 
temprana o primera infancia. Cada uno de ellos lleva asociadas distintas nociones que relacionadas entre sí 
componen los elementos básicos que vertebran el pensamiento y las obras de Ellen Key tal como detallamos 
a continuación. 


La esperanza de Ellen Key estaba depositada en los padres que deseaban «educar en el nuevo siglo al 
nuevo hombre» y a ellos está dedicado Barnets árhundrade (Key: 1900). Pero hablar de un hombre nuevo 
no es sencillo en una sociedad plural dominada por la primacía del individuo como ser perfectible, aunque 
facilita la comprensión del sentido con que son empleados los elementos, ideas, conceptos que conforman 
sus pensamientos y que sirven a la autora para ajustarlos a la interpretación de la realidad en todos aquellos 
temas que recorren su obra. Sobre la infancia, Key parte de la idea de perfección que sitúa en el origen de la 
vida. Lo que concibe como “gran amor”, símbolo de la eternidad e indicio de grandes almas (Key: 1907a, p. 
34) es el epicentro de la creación y actúa como catalizador para activar el universo de elementos que 
confluyen en la concepción de un nuevo ser. Es una parte necesaria para la idea de “santidad de la 
generación”, un sintagma cuya adjetivación quizá remite a la perfectibilidad y libertad, a la virtud y ejemplo 
que se hallan en su origen y que esclarecen la función que cobra en la obra de Key. Es el elemento nuclear, 
pues de ella, de su “santidad” ejemplar, dependen la ética y el ordenamiento de la sociedad. Las ideas de 
Nietzsche resuenan en sus textos y promueven la búsqueda del superhombre como meta, pero la base es la 
perfectibilidad evolutiva propiciada por la teoría de Darwin plasmada luego en la eugenesia de Galton. A 
diferencia de lo que sucederá más tarde, cuando la ciencia pretenda la mejora de las sociedades, los primeros 
estudiosos aplican estas ideas y principios en el plano individual y privado de la familia. Aunque Key advierte 
sobre la función que debería tener la ciencia en la perfección humana, no es consciente de las implicaciones 
que más allá del plano individual, tendrá en el futuro. De hecho, su pedagogía, siguiendo el pensamiento de 
Rousseau, demanda que cualquier intervención respete el desarrollo natural de las capacidades del ser. Su 
traductor al castellano nos advierte que para Key “el peor mal” de la educación residía en el dualismo 
tradicional entre ciencia y creencia (Domenge: 1906c). 


Conceptos. Maternidad, amor y santidad de la generación 


La maternidad se convirtió en 1896 en el núcleo central del pensamiento de Key quien se sentía 
incomprendida por los ataques que recibía ya descritos. La polémica suscitada puso de manifiesto tensiones 
existentes dentro del movimiento feminista que, según en el contexto, calificaban los planteamientos, no sólo 
los de Key, de radicales o conservadores. Su concepto de la maternidad condiciona la vida de los futuros 
padres tanto desde antes de la concepción misma del niño como tras su nacimiento y la educación que 
recibirá. Parte de su obra da cuenta de la carencia de toda norma ética en la vida conyugal y de los problemas 
que lastran el matrimonio como institución por lo que vincula la maternidad a una opción voluntaria, libre y 
responsable sustentada en el valor del amor creador como elemento necesario para la concepción, gestación, 
crianza y desarrollo de las potencialidades del ser como individuo de la especie y como parte de la humanidad 


Utopia y Praxis Latinoamericana; ISSN 1316-5216; ISSN-e 2477-9555 
Año 27 n.° 96, 2022, e5787179 
13 


en la que la escuela del hogar es la base de la educación de la persona. La misión del porvenir sería educar 
a las madres para que no tuvieran la necesidad de enviar a sus hijos a ninguna institución externa. Para Key 
la maternidad no era sólo una capacidad biológica, sino también espiritual lo que hacía que los trabajos más 
adecuados para las mujeres fueran los que requieren comprensión y los relativos al cuidado. La maternidad 
queda vinculada al “gran amor” necesario para alcanzar la “santidad de la generación” a la que aplica la 
noción de “amor evolucionista” ligado a los principios darwinianos que explican la evolución biológica y que 
son la base del proceso de perfeccionamiento humano. 


Ellen Key define y analiza en El siglo de los niños los caracteres inherentes al “gran amor” afirmando que 
el “amor sólo es grande cuando es el culto de cada día y de cada hora, cuando es un ennoblecimiento, una 
santificación constante de nuestra individualidad" (Key: 1906c, Vol. 1, p. 41). Identifica el “gran amor”, como 
símbolo de la eternidad e indicio de las grandes almas en la misma medida que los amoríos efímeros revelan 
las almas mediocres. En otro orden, defiende el amor evolucionista que integra la unión libre por amor 
conyugal para lograr la santidad en la generación. El amor es la unidad de la vida y hace que la maternidad 
sea central en la concepción, génesis, crianza y educación en el hogar, como procesos necesarios para la 
perfección individual y social. Para Key, llegará el día en que la forma, no menos que las manifestaciones del 
sentimiento amoroso, serán identificadas como cosa absolutamente individual y privada y los amantes, los 
esposos, se considerarán y serán considerados como libres (Key: 1906c, Vol. 1, pp. 34-35). 


Key reclama para toda mujer que reúna las condiciones acordes con las teorías y principios expuestos, 
el derecho a la maternidad sin que esta tenga que ser dentro del matrimonio. En consecuencia, defiende el 
respeto y la protección para la madre soltera como un medio para cumplir la misión maternal que es un 
derecho inalienable. Las soluciones prácticas que propone al divorcio ponen en cuestión el porvenir y el amor 
de los hijos, y esta dificultad le lleva a plantear ideas que entran en conflicto, pues defiende que los derechos 
del gran amor deben anular los de todo compromiso, aconsejando la ruptura de toda relación conyugal y vida 
en común, aplicando la sentencia de Nietzsche según la cual “es mejor destrozar un matrimonio que ser 
destrozado por él”. Pero, a la vez, esto supone la creación de una atmósfera hostil para los niños en un hogar 
carente de amor. Entonces mantiene que, aunque los padres se mantengan desunidos en el hogar, la acción 
simultánea de ambos resulta insustituible. Esto representa un intento de integrar realidades contrarias de 
difícil manejo en el plano de la convivencia. 


La idea de “santidad de la generación”, en la que se integran amor y maternidad, es la base desde la que 
entender sus propuestas de reforma y transformación humana como perfeccionamiento basado en los 
principios de la teoría de la evolución humana. Es un proceso desarrollado dentro de la familia y el matrimonio 
como medio para alcanzar la perfección del ser desde una visión alejada del dogma católico. Ellen Key lo 
ilustra con el recurso retórico que comienza con la imagen de un niño desnudo incapaz de poner un pie en 
“nuestro globo, cubierto y erizado de armas” en el que durante diecinueve siglos los hombres no han sabido 
aplicar la doctrina que trata en vano de modificar ese estado de cosas. Para conseguir que las espadas se 
fundan en las fraguas, transformadas en arados, defiende como condición necesaria la conciencia de la 
“santidad de la generación”. En su idea, el hecho ideal de que “toda la humanidad” alcanzara a convertirse a 
la fe cristiana, no sería garantía suficiente para conseguir el fin de la violencia como signo indeleble de la 
cultura y civilización humanas. En este estado de cosas, para romper con la herencia social, postula el 
derecho de la infancia a ser engendrada desde la nueva conciencia de la “santidad de la generación” que 
surgirá cuando la humanidad abrace la teoría de la evolución e intervenga de forma activa en el mejoramiento 
de la especie. Lo hará desde el estudio de las condiciones que deberían determinar la concepción de seres 
más hermosos y fuertes. Esta nueva ética consideraría moral la convivencia que así la engendre, pues ella 
sería educada en la responsabilidad hacia los deberes que encierra concebir una humanidad más noble. En 
esta tarea debía colaborar la Escuela, convenientemente transformada. Su proyección en el campo de la 
educación y los cuidados de la infancia son evidentes, pues el estudio de la reproducción biológica, necesitó 
la construcción social de la maternidad como eje esencial de cuidados, para lo cual los procesos de educación 
y aprendizaje eran claves. 
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Teorias cientificas. Higienismo, evolucionismo y eugenesia 


La higiene como medio de lograr niveles sociales de salud fisica y con ella la belleza como resultado de 
la perfección, constituye una parte de las bases para el mejoramiento de la especie humana. Se trata de un 
defensa de la ontogénesis como “ciencia acerca de las condiciones fisiológicas y psicológicas que deben 
concurrir a mejorar nuestra raza, empezando por el momento de la generación”, dado que para Key el campo 
de saber más atrasado era “el estudio de las condiciones que deberían determinar la generación de una raza 
más hermosa y fuerte” (Key: 1906c, Vol. 1, p. 18). Por eso creía que era “preciso despertar, sobre bases 
científicas y en forma más elevada y nueva, el amor de los antiguos por la fuerza y la belleza del cuerpo, y 
su respeto por la divinidad de la reproducción, junto con la conciencia moderna de la felicidad que brota del 
amor ideal”. Key conocía que los griegos pensaban que el amor era la principal fuerza educadora y que el 
maestro escogía a nuevos discípulos cuando hallaba en alguno un destello especial para entregarle su 
sabiduría; a cambio, no habría peticiones salariales, sino amor y seducción a través del conocimiento (Vallejo: 
2020). 


La parte más controvertida de estas posiciones tuvo que ver con el origen y desarrollo de la eugenesia 
como parte del auge del darwinismo social llevado al extremo por las políticas raciales de segregación y 
exclusión aplicadas luego por los totalitarismos. Sin embargo, en tiempos de Key, sus postulados, apoyados 
en el evolucionismo como teoría biológica, eran compartidos por las corrientes intelectuales más progresistas, 
ajenas a esa utilización posterior. De hecho, en el otoño de 1879 conoció en Londres a Thomas Henry Huxley 
[1825-1895] ferviente defensor del evolucionismo y al biólogo alemán Ernst Haeckel [1824-1919] que había 
presentado sus ideas sobre la evolución de las especies en su Morfología general de los organismos (1866). 
A partir de aquí inició el estudio de su obra, junto a la de Charles Darwin [1809-1882] además de la del 
positivista Herbert Spencer [1820-1903], quien ya había aplicado estos principios en los artículos recopilados 
en Education: Intellectual, Moral and Physical (1861). 


La idea de evolución desde la perspectiva del desarrollo, defendida por Herbert Spencer fue la que más 
atrajo a Ellen Key. Ella conoció su obra Education en la traducción al danés publicada en 1879 que aparece 
entre las lecturas que figuran en su diario. A lo largo de 1880 estudió en profundidad otras obras de Spencer 
como The Data Ethics y The Study of Sociology. Influida por el pensador suizo Johan Heinrich Pestalozzi 
[1746-1827] y a través de sus ideas conoció la obra de Jean Jacques Rousseau [1712-1778], Emilio o de la 
educación (1762) a la vez que las de John Locke [1632-1704] por medio de sus Some Toughts Concerning 
Education (1693). 


Lo más revelador de sus consecuencias para los derechos de protección de la infancia es que se 
extienden a la misma concepción del ser, y por tanto van más allá de las posiciones tradicionales. Para ser 
precisos protegen a la persona como concebido y nasciturus, quien se tiene por nacido para todos los efectos 
que le fueran favorables siempre que naciera con vida y se hubiera desprendido del seno materno. Es 
entonces cuando se produce la adquisición y reconocimiento de derechos, si bien existen diferentes teorías 
sobre esta realidad. Por otra parte, desde el campo de la biotecnología, cuestiones biomédicas como el 
diagnóstico genético preimplantacional (DGP) o la terapia de reemplazo mitocondrial conocida a nivel 
coloquial como “FIV de tres progenitores” son controvertidas por demostrar en qué medida la ciencia aplicada 
a la medicina puede llegar a ampliar los límites éticos para lograr que los progenitores tengan hijos sanos. La 
regulación legal de estas prácticas es muy heterogénea a nivel internacional yendo desde normas muy 
restrictivas en algunos Estados donde tan solo se adoptan recomendaciones de distintas sociedades 
científicas, a países que carecen de prohibición legal alguna en este campo (Doudna & Sternberg: 2020, pp. 
268-270). La infancia, y con ella la «santidad de la generación», necesita ser protegida de las consecuencias 
de una realidad en la que es posible experimentar con nuevas fronteras que, más allá de la terapéutica, 
afronten el mejoramiento de la persona como tendencia en la que se asienta el posthumanismo. 


La eugenesia fue un bagaje que, sin duda, favoreció que Key aplicara los principios de la teoría de la 
evolución biológica a sus planteamientos sobre la educación de la infancia. De esta manera, para ella, los 
cambios en las ideas siguen a la evolución de la naturaleza humana que será completa cuando arraigue en 
ella la conciencia de la “santidad de la generación” que hará del nacimiento, cuidado y educación de los hijos 
el eje de todo deber social en torno al cual se agruparon a lo largo de la evolución de las sociedades, sus 
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leyes, usos y costumbres. En su opinión este será “el punto fundamental que determinará toda deliberación 
y todo juicio” (Key: 1906c, Vol 1, p. 9). 


Ellen Key detalla una serie de creencias y principios que condicionan la concepción y desarrollo del nuevo 
ser, dedicados sobre todo a la higiene y a la salud. Incluye entre otros, temas relativos a la edad mínima para 
concebir un hijo, límites a la libertad de la mujer para elegir su pareja y otros asuntos relacionados que 
conducen a la exposición de los derechos de los hijos. 


Desde la publicación en 1859 de El origen de las especies de Darwin, su primo Francis Galton comenzó 
a sentar las bases que impulsarian el movimiento social y genético al que dio en nombre de eugenesia — 
literalmente «bien engendrado»-. En 1869 Galton publicó un tratado titulado Hereditary Genius: An Inquiry 
into lts Laws and Consequences en el que trataba de demostrar que la herencia era responsable del talento 
de la persona, por lo que no dudaba en defender que «sería muy práctico producir una casta de hombres 
sumamente dotados por medio de matrimonios sensatos durante varias generaciones consecutivas” (Galton: 
1892, p. 12). 


Principios. Incompletitud y completitud. La búsqueda del superhombre y el sueño de la razón 


Para Ellen Key la teoría de la evolución explica el pasado y es guía para el futuro. El porvenir humano 
queda abierto al cambio y a la perfección continua dada su incompletitud, pues, como muestran los hechos, 
sus transformaciones están por concluir. El ser humano se encuentra en proceso de renovación constante 
como criatura incompleta que el tiempo modelará en infinitos cambios que lo transformarán en un nuevo ser. 
Si se acepta que la evolución humana es continua, se admite la posibilidad de influir para producir un tipo 
humano superior, a semejanza de la intervención que las civilizaciones realizan sobre la selección animal. 
Esto es algo que no se corresponde con el atraso sobre “el estudio de las condiciones que deberían 
determinar la generación de una raza más hermosa y fuerte” (Key: 1906c, Vol. 1, p. 18) como manifiesta la 
autora. 


El límite lo impone la “teoría cristiana de los orígenes y la naturaleza del hombre” tanto en el estudio de 
las diferentes formas de relación y convivencia humana entre sexos como en todo lo relacionado con la 
reproducción. Según esa teoría, “toda relación sexual no legitimada por un vínculo indisoluble” como el 
sacramento del matrimonio es impura. Sin embargo, el dominio personal, el sentimiento de pudor, reserva y 
fidelidad son elementos importantes del amor y rasgo de humanidad impulsados por la idea cristiana, por lo 
que Key plantea que podría formarse una “humanidad más noble y más moral cuando todos recibamos desde 
la infancia enseñanzas sencillas y claras que nos expliquen el aspecto sexual de nuestra naturaleza” que 
incluiría la higiene y la mejora de la especie. Por esto defendía sobre bases científicas el culto clásico por la 
fuerza y belleza del cuerpo, respetando la “divinidad de la reproducción” y la “conciencia moderna de la 
felicidad que brota del amor ideal” respetando las “sagradas funciones” de la maternidad frente al “Eros 
omnipotente” (Key: 1900, Vol. 1, p. 31). Buscaba la mejora de la especie humana guiada por la ontogénesis 
evolutiva desarrollada en la obra De ovi mammalium et hominis genesi publicada en 1827 por Karl Ernst von 
Baer [1792-1876], uno de los fundadores de la moderna embriología analítica experimental, que, frente a la 
teoría preformacionista, planteaba una explicación epigenética del desarrollo según la cual la ontogénesis se 
inicia desde un estado homogéneo para diferenciarse de forma progresiva en partes heterogéneas (Jacob: 
1999). Los principios del desarrollo embrionario observados por Baer sólo podían proceder de una evolución 
programada desde la fecundación y eran situados por Key en el origen de una ética que superaría a la 
cristiana y que le permitiría calificar como “inmoral a la convivencia que engendre una prole enferma, en 
malas condiciones para su desarrollo” (Key: 1900, Vol. 1, p. 31). 


Las ideas de Nietzsche sobre el superhombre, a consecuencia del darwinismo social, pasaron a 
integrarse dentro del concepto de selección natural basado en la supervivencia de los más aptos defendida 
por Francis Galton. La eugenesia pretendía entonces limitar la ética liberal individualista a través de la 
identidad social higienista como proceso de mejora de la especie y medio de naturalización de la reproducción 
social (Muller: 1936). La atracción sexual y la reproducción como mecanismo de permanencia de las especies 
aparece como hecho muy anterior a la formación de las sociedades y a la aparición de la idea del amor como 
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parte de la supervivencia y evolución (Muñoz Rengel: 2020, pp. 23-24). Es posible que lo que Key defendiera 
entonces, formara parte de la lucha de la mujer por el control de la concepción, la autodeterminación 
reproductiva y la libertad para limitar la procreación (Gordon: 1976). Sin embargo, las teorías científicas y 
postulados sociales de la eugenesia se transformaron en la revolución cultural nazi en un medio para 
establecer el canon germánico de procreación natural, que llevó a la creación de instituciones inéditas, como 
la asociación “Fuente de vida” (“Lebensborn”) que acogía en sus centros a las madres solteras acordes con 
los principios de la raza, ofreciéndoles lo necesario para el nacimiento, la crianza y la educación de sus hijos 
(Ackerman: 1970, p. 129). Atribuyeron al cristianismo -entendido como doctrina oriental importada- la 
devastación de la cultura, la demografía y el espacio geográfico del Norte (Kummer: 1935, pp. 311-312). La 
raza germánica, procedente de un pueblo nórdico originario al que pertenecen entre otros los griegos y 
romanos, justificaba la recuperación de las bases de sus culturas y ordenamiento jurídico (Helmut: 1932, p. 
11). El retorno a la naturaleza germana pasaba por recuperarla de la aculturación judeocristiana, humanista, 
ilustrada, o liberal, entre otras, que la habían desnaturalizado. Esto imponía un retorno a los orígenes de la 
raza para hallar en ellos su naturaleza, principios y costumbres. En la que se ha considerado como revolución 
cultural nazi, las ideas eugénicas quedaron vinculadas a las culturas griega y romana y, por tanto, al 
pensamiento clásico, y a las obras de Platón y Aristóteles (Chapoutot: 2019, pp. 73-74). Las consecuencias 
a las que condujeron tales teorías transformadas por la ideología en instrumento básico para las políticas de 
segregación humana y negación de todos aquellos pueblos y culturas distintas eran entonces imprevisibles. 
Aplicar el principio del sueño de la razón de los Caprichos de Goya permite entender cómo se engendran 
monstruos, por el fracaso de la ciencia para hacer posible la transformación deseada de un mundo que tanto 
la encumbraba (Matilla: 2008, pp. 170-171). En este caso degeneró en la teratogénesis que desgarró el tejido 
social cuando la supremacía de la raza se convirtió en fin y las masas fueron convencidas de la legitimidad 
del uso de la fuerza para imponerse a las consideradas inferiores o subhumanas. Entre los numerosos 
recursos empleados por el poder estaba el propugnar la igualdad de naturaleza del pueblo preeminente y a 
la vez su absoluta diferencia con los demás pueblos (Arendt: 2017, 474-530). 


Procesos. Gestación, Nacimiento, Crianza y Escuela del Hogar 


Las posiciones en defensa de los derechos de libertad de la mujer aparecían para Key dentro de un 
dualismo entre teoría y práctica, en el que ciertas posiciones no asumían las consecuencias de la “libertad 
para todos los poderes y dimensiones de la personalidad”, en parte porque el individualismo y la 
autoafirmación de la mujer eran algo más que una batalla ideal por la justicia. No obstante, apreció que en 
realidad el movimiento de emancipación, de liberación de las restricciones de la mujer, la desinhibición de su 
personalidad, se habían transformado en una institución social cuasi funcionarial, en algo semejante a “¡una 
doctrina eclesiástica con sus dogmas!” (Key: 1900, 1, p. 82). Key defendió la libertad de la mujer para pensar 
y actuar incluso aunque sus ideas entraran en conflicto y se enfrentaran a las defendidas por el movimiento 
feminista. Frente al dogmatismo, Key manifiesta su distanciamiento, manteniendo como idea y práctica, 
alcanzar la libre emancipación de la mujer y la igualdad completa de derechos y obligaciones. Esto incluía su 
incorporación a la defensa nacional, en contraposición a algunas posiciones feministas que alegaban la 
maternidad como razón para quedar exentas. También se centra en la libertad de la mujer para contraer 
matrimonio y defender el derecho al divorcio antes que “el nacimiento de nuevos hijos engendrados por 
padres completamente desacordes”. En su seno, cada hijo debe ser “sagrado” con independencia del 
sentimiento que hubiera unido a sus padres, dado que la propia evolución social establecerá la maternidad 
como hecho “sagrado” que en el caso de nacer de un “amor verdadero, será maternidad verdadera y sentida” 
(Key: 1906c, Vol. 1, p. 54). 


En coherencia con su defensa de la maternidad, respaldó la necesidad de limitar el trabajo y adaptarlo a 
la realidad de la mujer durante los procesos naturales de gestación, nacimiento y crianza. En suma, abogó 
por proteger la maternidad como un bien inalienable para el bien de las sociedades, reguladas en leyes que, 
manteniendo el derecho al trabajo, garanticen la salud y el bienestar y protejan estos principios. Lo contrario 
podría limitar su libertad dado que para Key prevalecieron sobre ella “los derechos del hijo que podrá tener, 
y cuyo patrimonio, es decir la salud y la vida, no tiene el derecho de disminuir ni siquiera antes de que nazca”. 
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La protección a la maternidad requería no solo limitar el trabajo sino abolir el nocturno, en minas e industrias 
malsanas y proteger a las “recién paridas”. De hecho, propuso que se estableciera una ayuda o subsidio que 
permitiera su plena dedicación a sus hijos durante el tiempo que “necesiten de sus auxilios” (Key: 1906c, Vol. 
1, p. 88) ya que la “educación de un niño, como toda obra de arte, reclama una consagración absoluta, 
incompatible con la diversidad de trabajos y la atención distraída” (Key: 1907a, Vol. 1, p. 92). 


Por otra parte, defiende el reconocimiento y la consideración objetiva de todos los trabajos 
desempeñados para ordenar y sostener el hogar y sus necesidades así como la atención, cuidado y 
educación de su descendencia, en contraposición con el trabajo asalariado en condiciones desiguales en lo 
económico y en muchas ocasiones poco coherentes, adaptadas e inapropiadas para las necesidades de 
coordinar la vida laboral con la familiar. Es aquí donde Key incidió en la incoherencia de algunas posturas del 
movimiento feminista en las que la igualdad como principio conduce a la obligación de trabajar fuera de casa 
en condiciones que transforman la emancipación en un proceso de opresión. Quiso convencer a las mujeres 
de que “si continúan destruyendo su vitalidad física y psíquica, y la fuerza y el deseo de la maternidad, ellas 
mismas, la nación y la raza entera sufrirán sus dolorosas consecuencias” (Key: 1906c, Vol. 1, p. 87). Propone 
educar en paternidad a mujeres y hombres para educar a sus hijos, a fin de “formar la nueva sociedad, sobre 
cuyo producto más perfecto —el superhombre- resplandecerá una aurora aún muy lejana” (Key: 1906c, Vol. 
1, p. 94). 

La evolución de las sociedades comenzó a desdibujar la idea tradicional de la familia, y vivir con los 
padres no siempre significaba tener una familia (Key: 1887). De hecho, la incorporación de la mujer a talleres 
y factorías o el empleo en otras tareas remuneradas empezó a ser una necesidad para la incipiente clase 
obrera. Las clases más elevadas, indica Key, comenzaban a ocuparse por completo en compromisos 
sociales, culturales y actividades ligadas al ocio, que involucraron a la mujer. Una novedad en la tradición 
paternalista por la que sólo el marido permanecía fuera del hogar ocupado en su trabajo. Por eso Key afirmará 
que los padres son un factor “casual” en la enseñanza de la familia siendo las madres las determinantes (Key: 
1876). Dado que la enseñanza materna y familiar es básica, en la concepción de Key, la escuela debería 
empezar a los diez años y finalizar a los dieciséis. La educación familiar era clave también para la mujer, 
pues facilitaba adquirir conocimientos y afianzar con ellos la facultad de asimilar y aplicar la incorporación de 
nuevos dominios del saber. 


Anivel transnacional, la creación de distintas instituciones para la atención de la infancia como la créche 
en Francia, conocida como presepe en Italia, Kinderkrippe en Alemania, day nursery en Gran Bretaña, o jasel 
en Rusia, están vinculadas a las ideas teóricas que se encuentran detrás de la creación de instituciones de 
asistencia para las madres en los primeros años de crianza y de escolarización. Fueron las infant schools, 
salles d'asile o Kindergarten, las que completaron esta función educadora, y han sido las más estudiadas 
(Nutbrown: 2014; Luc: 1997; Hinitz, & Lascarides: 2000; Roberta: 2000; Prochner: 2009; Willekens, Scheiwe 
& Nawrotzki: 2015; Allen: 2017). En el plano de los cuidados médicos, se crearon dispensarios y gotas de 
leche (Rodríguez, Ortiz 8 Garcia-Duarte: 1985), dentro del contexto del sistema sanitario para la infancia con 
distinto carácter en cada uno de los entornos culturales, políticos e institucionales (Caroli: 2016). Todo ello 
dio lugar al desarrollo de ciencias de la salud relacionadas con la infancia como la puericultura en Francia, la 
pediatría en Alemania, o la nipiología en Italia como ciencia integral de lactante (Álvarez: 2004). La publicación 
de Barnets árhundrade en los distintos entornos transnacionales extendía la idea de las mejores condiciones 
para el crecimiento de los niños podrían mejorar la humanidad. En algunos casos, alentó la adopción de 
reformas, pero fue el enfoque dado a la atención social a la maternidad y al evolucionismo el que provocó 
una mejora general en las condiciones de vida de la infancia (Caroli: 2019). 


La ausencia voluntaria y consciente de la mujer, u obligada por la búsqueda de sustento, había 
transformado la educación familiar o privada prestada por la madre en el hogar en una carencia creciente 
para las sociedades desarrolladas en la edad contemporánea. Las madres, en su condición de formadoras, 
tenían, en su opinión, una “obligación sagrada” de enseñar por sí mismas a sus hijos todo aquello que les 
permitiera la instrucción recibida. El papel de las niñeras como cuidadoras y de las institutrices como 
educadoras era una práctica de las familias burguesas y las instituciones escolares se transformaban en el 
espacio y el medio de acceso a la formación elemental y a la extensión de la cultura. Además, marcaban los 
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tiempos al definir el ritmo diario asignado a cada actividad más alla de la institución, extendiendo el estudio y 
la realización de ejercicios, tareas o deberes al tiempo restante. 


Educar es permitir que la naturaleza actúe por sí misma con pausa y sosiego impidiendo aquello que 
pudiera alterarla (Key: 1897). Se trataría, por tanto, de facilitar el desarrollo natural de las capacidades que 
podrían ser corregidas, transformadas o ennoblecidas, pero nunca arrancadas o destruidas, dada la 
perfectibilidad e incompletitud del ser humano a la luz de las teorías de la evolución. La naturaleza es la base 
desde la que la persona ha de ser educada favoreciendo su desarrollo y desterrando la creencia en la 
perversidad innata del individuo que apostaba por que el instinto natural podía ser dominado, pero no vencido. 
No dudaba de que para instruir a los niños era preciso entenderlos, y tratarlos con discreción, delicadeza y 
confianza, a través del ejemplo como impronta de aprendizaje. 


La integración de los hijos dentro de la familia pasaría por tratarlos como compañeros e iguales por parte 
de los padres, que les corregirian y ayudarían de manera humana y racional, favoreciendo el libre intercambio 
de opiniones e ideas, cumpliendo sus deberes y obligaciones y respetando a los demás. En el hogar deberían 
prevalecer la alegría, la sinceridad y la franqueza, la pureza y la dignidad, los lazos de unión en el trabajo 
común, en la lectura o en el ocio (Key: 1892). Esta idea de hogar sólo podría ser creada por aquellos padres 
que «veneren religiosamente su santidad». Era partidaria de recuperar estos principios que se iban 
sustituyendo por la prolongada estancia de los niños en las aulas y la ausencia de los padres. En realidad, la 
educación familiar no puede ser reemplazada por ninguna otra persona o institución pues la educación de 
los hijos es la mayor obra social que en su opinión puede emprenderse. De hecho, se cuestiona cual será el 
horizonte temporal en el que las madres dejarán de “sacrificar a sus hijos sobre el altar de la vida social y de 
la filantropía” (Key: 1906c, Vol. p. 13). 


A comienzos del siglo XX el hogar como medio de educación de la infancia en el seno de la familia era 
una de las opciones más habituales. Para Key era el medio donde vivir en libertad respetando la autonomía 
e intereses de todos sus componentes lo que permitiría el desarrollo de la individualidad. No era partidaria 
de las guarderías, tipo de escuela que critica: le asustaban la colectividad y la influencia de la masa y 
consideraba que era una institución inferior a la “escuela del hogar”. Quería que los niños empezasen a ir a 
la escuela cuando tuvieran más edad, dado que el hogar era un modelo de sociedad natural. Pedía que los 
niños fueran reintegrados desde la escuela, la fábrica o la calle junto a sus madres que a la vez lo serían de 
sus trabajos u otras ocupaciones para lograr la educación de la vida por medio de la familia, en la idea de 
Spencer y Rousseau. Era partidaria de que los niños en casa tuvieran un trabajo bien regulado, con 
obligaciones fijas, como parte de las costumbres normales y manteniéndolas constantes, sin necesidad de 
supervisar las que pudieran realizar por sí mismos. El hogar debía disponer de libros escogidos y adaptados 
a su función, así como de juguetes sencillos con los que poder compartir el placer del juego. Para Key el 
“ABC” de la educación era dejar a los niños actuar en libertad, interviniendo solo en caso necesario, y 
centrándose en hacer de la vida la verdadera educación, pedirles fuerza de ánimo y paciencia en proporción 
a sus posibilidades, respetando su personalidad. Los padres, para Key, no debían hacer uso del poder para 
regular por completo lo que debía ser el desarrollo del niño como persona. También detalla las características 
de la verdadera mujer excepcional que considera es una rara madre, artista de ese hogar, buena y tranquila, 
que transforma en dicha todas las horas dedicadas tanto al estudio como al descanso. 


En principio, consideraba que el hogar era el lugar donde la religión debía ser explicada, comentada y 
debatida. Era contraria a la enseñanza dogmática de la religión en la escuela. Para justificarlo recurre a las 
ideas de distintos autores contemporáneos dando cuenta de un tema tan sensible para el conjunto de las 
sociedades como es la religión y su enseñanza. Entre las razones expuestas se hallan las contradicciones 
que acarrea el enseñar una creencia religiosa como verdad absoluta frente a las incipientes evidencias 
científicas que el avance del conocimiento humano arrojaba sobre ellas. Un tema que en ese momento se 
proyectaba en el conflicto entre creacionistas y evolucionistas que, por otra parte, aún se mantiene abierto 
en distintos sistemas de enseñanza (Davis: 1999; Haught: 2014; Caroli: 2019). Se trata de procurar, a través 
de textos infantiles atractivos que faciliten al niño adentrarse en ellas sin interpretaciones “pedagógicas y 
dogmáticas”, que la libertad de la persona y su autonomía de pensamiento ayuden a forjar una opinión propia, 
a manifestarla y sacrificarse por ella para transformar la vanidad, violencia y egoísmo que caracterizan el 
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mundo. En realidad, su intención era promover un encuentro mas profundo entre el alumno y los relatos 
textuales de la Biblia como una contribución importante para el crecimiento del niño (Planefors: 2016). 


CONCLUSIONES 


Si un mito, según la RAE, es una “Persona o cosa a la que se atribuyen cualidades o excelencias que no 
tiene”, se puede decir que Ellen Key es un mito. Sus aportaciones a la historia de la pedagogía no fueron 
relevantes. Sus planteamientos acerca de cómo debía ser la educación eran idealistas y partían de un 
concepto de familia, madre, padre y niño idealizados. Su concepto de niño, abstracto, genérico, difícilmente 
conectó con las necesidades reales de la infancia a comienzos del siglo XX occidental. Sin embargo, a pesar 
de lo anterior, sus propuestas para mejorar las condiciones de vida de las mujeres, su reivindicación de 
igualdad de derechos, su situación dentro del matrimonio, la propuesta del divorcio amistoso cuando alguno 
de los cónyuges lo solicitara, la igualdad de derechos de los hijos, hubieran nacido dentro o fuera del 
matrimonio, entre otras, permiten situarla dentro de la historia del feminismo y entender la construcción de 
ese mito. Ahora bien, sin duda está dentro de un feminismo de la diferencia. Hombres y mujeres son distintos, 
tienen funciones sociales distintas, pueden hacer mejor cosas distintas, lo que no implica que se les 
reconozca iguales ante la ley. 


Para Claudia Lindén (2002), Key es más un personaje que una escritora y la identifica como “un 
personaje sin referencia ni contexto”, que aparece en distintos escenarios donde no existe una relación 
precisa entre su obra y su biografía. En la mayor parte de los casos su imagen corresponde a la de una 
intelectual sueca con buen número de amigos y amplios contactos a nivel internacional. Sin embargo, la 
gélida acogida de sus obras y las reticencias desveladas sobre el sentido de sus trabajos y la valía de sus 
aportaciones son muestra fehaciente de la polémica desatada en su patria. Sólo a partir de 1902, tras el éxito 
de la cuidada versión de Das Jahrhundert des Kindes en Alemania y de la proyección internacional de su 
obra, se dedicó plenamente a la escritura. En ese momento, aunque las naciones europeas podían diferir en 
sus contextos económicos, culturales, sociales y políticos, estaban inmersas en el progreso técnico aplicado 
a la producción que comenzó a finales del siglo XIX. Este proceso motivó la industrialización de la economía 
de mercado a la vez que introdujo severos cambios en las sociedades. La población se trasladó a las ciudades 
que en poco tiempo crecieron alterando de manera radical las condiciones de socialización de la infancia. 
Aunque se percibió como signo de avance y progreso también se interpretó como una amenaza. Surgieron 
movimientos de reforma social que afectaron a todos los ámbitos vitales, incluidos los de la educación y la 
crianza, sobre los que se desarrollaron diversas corrientes pedagógicas reformistas. En este contexto, en 
opinión de Magrit Hansen (2017) la obra de Ellen Key es avanzada en distintos aspectos. En 1900 ya asoció 
el concepto de desarrollo con la actividad económica ecológica y no destructiva. También fue certera en sus 
análisis sobre los problemas de la justicia y la libertad, los relacionados con la paz mundial y la preservación 
de los derechos del niño, desde su concepción, como creación viva o en términos jurídicos como nasciturus. 
La afirmación de que Ellen Key es hija de su época, deudora de formación, de sus lecturas o autora de su 
tiempo pueden ser afirmaciones reiteradas; sin embargo, aunque pensó, escribió y habló en relación al 
espíritu de su época (Lindén: 2002), no cabe duda que influyó sobre las generaciones que en lo sucesivo 
estudiaron la infancia y emprendieron su atención en la práctica para favorecer el desarrollo de la persona. 
Entre otras referencias, Hansen (2017) llega a calificarla como «Prophetin der Zukunft» («profeta del futuro») 
y «Antwáltin des Kindes» («defensora de los niños») y mantiene que desde esa posición impulsó las ideas 
del pediatra escritor y pedagogo polaco Janusz Korczak [1878-1942], las mismas que le llevaron a formular 
los derechos del niño (Lewowicki: 1994; Berding: 2020). 


En Italia, entre 1900 y 1906, María Montessori [1870-1952] impartió clases de Antropología e Higiene en 
el Instituto Superiore di Magisterio Femminile, de Roma y se matriculó en la Facultad de Filosofía donde 
amplió sus conocimientos de pedagogía y antropología. En esa etapa entró en contacto con la literata y 
defensora de los derechos de la mujer, Sibilla Aleramo [1876-1970], compañera entonces de Giovanni Cena. 
Esa red de relaciones, nos dice De Giorgi, situada en un horizonte pospositivista, “llevaba a Montessori a 
meditar sobre el pensamiento de Nietzsche, como lo hacía en aquellos mismos años Ellen Key, por cuyo 
pensamiento fue influida” (2018, p. 18). Ella había participado en el primer congreso celebrado en Milán “de 
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actividad práctica femenina” (De Giorgi, 2018, p. 18), que se desarrolló bajo la presidencia honoraria de Ellen 
Key. Montessori ya había defendido la importancia biológica, ética y espiritual de la maternidad como 
expresión de la vida, en la idea semejante a la “santidad de la generación” desarrollada por la autora sueca 
a lo largo de su obra. Utilizando un lenguaje religioso y citas de Nietzsche, la italiana no dudó en cuestionar 
la ignorancia del puritanismo hipócrita que esclavizaba a las mujeres (Montessori: 1908). Se pronunció en 
favor de una pureza más consciente y libre haciendo una lectura positiva de la educación sexual correcta lo 
que llevó a La Civilita Cattolica en 1908 a calificarla de “apóstol en Italia de una nueva moral sexual” (De 
Giorgi: 2018, p. 15). Aunque no existen evidencias de una relación intelectual directa, no cabe duda que la 
herencia cultural, sus aspiraciones personales en materia de educación, y parte de su universo o 
circunstancia personal, en el sentido de Ortega y Gasset, les llevaron a gestar ideas y poner en práctica 
acciones en el cuidado y educación de la infancia que cuanto menos comparten postulados esenciales, no 
tanto en la originalidad como en el impulso e influencia que su obra supuso en los comienzos del siglo XX 
para la educación y cuidados de la infancia. Sin embargo, frente al hogar defendido por Key, Montessori 
plantea la casa de los niños, un espacio privado convertido en público, donde se cuidan el valor estético y 
educativo del ambiente y las relaciones humanas (Pironi: 2010). 


El siglo XX será el siglo de los niños, nos dice Ellen Key, primero porque la teoría de la evolución podría 
prestar una nueva perspectiva para la educación de las generaciones futuras. Segundo porque se prestará 
especial atención al estudio de la infancia por parte de los adultos, para conocerla y preservar su «sencillez», 
para favorecer el desarrollo natural, libre y autónomo de cada persona. En buena medida son rasgos 
definitorios de su idiosincrasia y de su experiencia vital. Todos los datos indican que el abuelo paterno de 
Key era admirador de la obra de Rousseau y que sus padres que no llegaron a casarse, al parecer a causa 
de sus diferencias confesionales, procuraron “darle una educación, en un todo conforme con las ideas de 
Juan Jacobo Rousseau, llegando, según el testimonio de uno de los biógrafos de Elena [Key], a exagerar las 
máximas contenidas en el catecismo de los corifeos del filósofo suizo” (Valentí: 1927, p. 427) Si tenemos en 
cuenta su biografía y analizamos las condiciones de su crianza, y el desarrollo de su infancia y juventud en 
el hogar de Sundholm en contacto con la naturaleza, educada bajo los principios rousseaunianos, es posible 
entender buena parte de los conceptos que subyacen a su obra. Sobre ella se ha dicho que las ideas centrales 
de El siglo de los niños y Amor y Matrimonio, forman parte de un apostolado laico en busca de una nueva fe 
racional y que la base de la educación es el desarrollo íntegro de la persona para vivir una vida más completa 
por medio de la cultura literaria. En un sentido relativamente elitista, junto a su amiga Sofía Adlersperr y 
contando con la colaboración de un selecto grupo de mujeres que reivindicaban el reconocimiento de los 
derechos femeninos, fundaron la Sociedad “Tolfterna”, ("Las Doce”). Tampoco dudó en defender el derecho 
a la independencia de Finlandia o en criticar las posiciones del socialismo autoritario en Individualismo y 
socialismo. Key disintió con buena parte de las posiciones defendidas por el feminismo y sin duda con la 
realidad en que se desenvolvía la mujer, con el valor que la sociedad prestaba al amor conyugal como modelo 
de maternidad libre, y con la educación y cuidados que se prestaban a la infancia. Y frente a todo ello, empleó 
tenazmente los recursos de que disponía, su experiencia personal y su trayectoria intelectual. Lo hizo de 
manera fragmentaria y coyuntural, sin orden o rumbo prefijado ni temática establecida, pero en todas sus 
acciones prodigó su voluntad de transformar la realidad. Es posible que sus críticos trataran de cegar la 
discusión sobre las ideas vertidas en su obra alegando razones accesorias para crear un sórdido conflicto 
con el que atenuar su influencia. Sin embargo, no lograron apagar su afán por hacer uso de la libertad de 
creación, expresión y pensamiento ni su espíritu crítico y capacidad de análisis volcado en el interés por dar 
a conocer una cosmovisión propia no alejada de las fuentes que compartió y que le sirvieron para edificar e 
impulsar desde ella la construcción del futuro. 
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RESUMEN 


El 14 de marzo de 2020 comenzaba un periodo de 
docencia de emergencia. Profesorado y alumnado se 
veían abocados a una situación sin precedentes. El 
presente estudio de encuesta muestra cómo ha valorado 
el estudiantado de educación superior dicha experiencia 
y qué dimensiones han sido las que más han pesado a 
la hora de realizar dicha valoración. En general, la 
experiencia ha sido negativa, siendo la dimensión 
académica la responsable de dicha valoración. La 
conclusión nos lleva de nuevo de vuelta a Bolonia y a la 
necesidad de potenciar la autonomía del estudiantado. 
Algo que parece haberse olvidado. 
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ABSTRACT 


On 14 March 2020, an emergency teaching period 
began. Faculty and students were faced with an 
unprecedented situation. This survey study shows how 
higher education students rated this experience and 
which dimensions were the most important in their 
assessment. In general, the experience was negative, 
with the academic dimension being responsible for this 
assessment. The conclusion brings us back to Bologna 
and the need to enhance student autonomy. Something 
that seems to have been forgotten. 


Keywords: Covid19, EHEA, content analysis, survey, 
emergency teaching. 
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INTRODUCCION 


La crisis sanitaria vivida en este último año ha modificado y ha dejado en shock nuestros paradigmas o 
formas de entender el mundo (Román, 2020). En muchos aspectos cotidianos, como los económicos y 
comerciales, los medios de comunicación, o la ciencia y la educación, se han visto trastocadas las columnas 
que sostenían sus modelos de actuación consolidados por una larga tradición de hacer siempre lo mismo y 
que aun así el sistema seguía funcionando. 


En el ámbito de la educación superior también las columnas que sostenían su saber hacer se han 
desplomado. Y han puesto en cuestión la larga tradición de un hacer docente que mira desde la cátedra. Este 
espacio institucional que cuenta entre sus haberes tener en su seno la ciencia y la investigación, ha pasado 
por la crisis sanitaria mundial como una institución infantilizada por la burocracia y la administración política. 


En el documento emitido por la UNESCO con respecto a la situación de la educación superior y el 
COVID-19 destacan que se ha observado que los gobiernos han oscilado entre dos direcciones: los que se 
limitaron a realizar sugerencias, por ejemplo, México, Brasil o Argentina y los que asumieron el control como 
Nueva Zelanda (UNESCO IESALC, 2020) 


El forzado confinamiento mundial ha evidenciado que los procesos de enseñanza y aprendizaje se 
concebían dentro de las universidades como aquellos procesos centrados únicamente en la enseñanza, 
desde una perspectiva tradicional, y no desde el aprendizaje. Es por ello que sus protagonistas no estaban 
preparados para este cambio de la clase presencial a la clase virtual. Román (2020) señala que “esto significó 
que el proceso formativo pasara a ser de presencial a virtual, pero sin perder las formas propias de las clases 
presenciales: sincronización del espacio tiempo, actividades y retroalimentación, horarios rígidos y el mismo 
número de contenidos” (p. 17). 


Desde la mirada de los docentes, sus preocupaciones durante la pandemia han girado en torno 
a despertar interés, la falta de herramientas tecnológicas del alumnado, comprobar su aprendizaje, atención 
en la clase virtual y la organización de actividades (Román, 2020). Por otro lado, el efecto más evidente en 
los docentes, dice UNESCO IESALC, “está siendo la expectativa, cuando no exigencia, de la continuidad de 
la actividad docente bajo la modalidad virtual” (2020, p. 20). Dicho de otra manera, al docente le preocupa 
cumplir sus objetivos de enseñanza con la diferencia de que ahora no está frente a frente con sus estudiantes 
para poder observarlos. Es decir, el proceso es el mismo, pero ahora se ve mediado por la tecnología. Entre 
líneas, esta investigación deja entrever que los profesores sólo presentan una preocupación: cumplir su 
programa de estudio. En la misma línea, Mendiola et al. (2020) en un estudio con 788 docentes definen que 
las principales problemáticas que percibe el docente son: logísticas (43,3%), tecnológicas (39,7%), 
pedagógicas (35,2%) y socioafectivas (14,9%). 

En este mismo sentido, Vargas (2021) enfatiza que, pese a la escasez de recursos tecnológicos y la falta 
de capacitación para afrontar esta nueva situación, la principal preocupación de los docentes era la sobre 
exigencia que todos vivimos desde nuestras esferas personales, laborales, familiares y, por supuesto, 
sociales. 


Oros, Vargas Rubilar y Chemisquy (2020) se centraron en los factores estresantes docentes y definieron 
y confirmaron, mediante un completo estudio factorial, las siguientes dimensiones a considerar: el entorno de 
trabajo y la sobrecarga laboral, el empleo de nuevas tecnologías, la incertidumbre por la duración y 
consecuencias de la pandemia para docentes y alumnado, el aspecto organizacional de la institución 
educativa y, por último, las relaciones con el entorno del alumno, el conflicto y la ambigúedad de rol. 


Desde la mirada de los estudiantes en la investigación de Román (2020) al preguntar a los estudiantes: 
"¿Cómo te sientes con el ajuste de clases presenciales a virtuales debido a la contingencia sanitaria COVID- 
197", las respuestas fueron variadas, pero en general fueron de malestar; por ejemplo, el 18,57% de estos 
estaba disconforme y el 17,14% estresado, mientras que “bien” y “cómodo” obtuvieron un porcentaje de 10% 
y 7,14% respectivamente. Algunas de las inconformidades de los estudiantes ante este cambio radicaban en 
la mala comunicación con los docentes; las clases se basaban en cargas de tareas, sin explicación previa o 
retroalimentación; en algunos casos, la conectividad representaba un problema. Otra investigación también 
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refiere a estos problemas como cuestiones recurrentes, y agregan además las dificultades en relación con la 
organización del estudio, tiempo y lugar (Lopresti et al., 2020). 


Asimismo, otro estudio enfocado a la mirada socioafectiva, señaló que las principales consecuencias han 
sido el estrés a causa de la sobrecarga académica, la frustración y la deserción universitaria (Lovón Cueva y 
Cisneros Terrones, 2020). Lo mismo que Fernández Poncela (2020), que también identifica el miedo y la 
incertidumbre ante la situación y destaca la tristeza, el estrés y la fatiga. 


En el contexto del estado español también se ha llevado a cabo alguna investigación relevante que 
recoge la opinión del alumnado, si bien los estudios encontrados parecen centrarse en el ámbito tecnológico. 
Así, Rodicio-García et al. (2020), a través de un cuestionario a estudiantes de toda España (n=593), de los 
cuales el 61,7% pertenecían a la etapa universitaria) investigaron acerca del impacto de la brecha digital, 
concluyendo que la mayoría cuenta con dispositivos electrónicos, aunque con algunas diferencias entre 
poblaciones o la capacitación para su uso. 


Otro estudio relevante es el que ha llevado a cabo más recientemente la Generalitat Valenciana (2020), 
en el que analizan las capacidades digitales del alumnado universitario valenciano (n=18.295) en torno a 
cuatro ejes básicos: el equipamiento, la conexión, la experiencia y habilidades sobre la utilización de 
plataformas de aprendizaje y la actitud hacia la docencia en línea. En el mismo se concluye la baja percepción 
de la competencia digital del propio alumnado, pero también la demanda de una mejora de las capacidades 
pedagógicas del profesorado y sus habilidades tecnológicas. 


Precisamente, el objetivo de nuestra investigación es profundizar sobre la percepción del alumnado en 
el contexto español, no solo desde el ámbito digital sino desde el conjunto de los procesos de enseñanza y 
aprendizaje. Además, como objetivo asociado, pretendemos proporcionar, a modo de reflexión, algunas 
orientaciones de mejora dirigidas a la propia institución universitaria, un aspecto del que adolecen estudios 
previos. 


METODOLOGÍA 


El enfoque esencial de esta investigación responde a una metodología mixta de combinación 
metodológica (Bericat, 1998), en el que la metodología cualitativa tiene un rol predominante, si bien se apoya 
en la metodología cuantitativa debido a la gran cantidad de información manejada. El estudio presentado se 
ha realizado a través de un diseño de encuesta por medio de Google Forms dirigida a toda la población de 
estudiantes universitarios de la Universitat Jaume | con el llamamiento de hacer llegar dicha encuesta a sus 
compañeros en otras universidades. Se trataría, pues, de un muestreo no probabilístico fortuito, combinado 
con muestreo por bola de nieve (Kalton, 1983). 


De manera específica, en este trabajo presentamos una aproximación cualitativa de profundización en 
los comentarios realizados en la cuestión analizada que nos ayudarán a entender mejor su experiencia, 
utilizando el método de comparación constante (Glaser y Strauss, 1967). 


Instrumento 


El instrumento fue aprobado para su administración por la Comisión Deontológica de la universidad y fue 
enviado durante el mes de junio de 2020 a través del correo electrónico a los estudiantes de las diferentes 
titulaciones de la universidad. La Figura 1 muestra las preguntas de la encuesta, que constaba de 11 ítems. 
Los cinco primeros de tipo demográfico y los restantes (dos de tipo Likert y cuatro de respuesta abierta) 
haciendo referencia a su experiencia como estudiantes durante el periodo de confinamiento. 


En este estudio, dada la cantidad de información recogida (n=1.332), nos centraremos en los resultados 
relativos a los ítems 6a y 6b que trataban concretamente de la experiencia vivida como estudiantes. 
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Figura 1. Encuesta 








Estudiar en la universidad en tiempos de COVID-19 
1. ¿En qué universidad estudias? 


º Universitat Jaume | 


e Otro: 
2. ¿En qué rama estás estudiando? 


e Ciencias sociales y jurídicas 
e Artes y humanidades 
e Ingeniería y arquitectura 


e Ciencias 
e Salud 
3. ¿En qué curso estás actualmente? (si estás entre varios cursos, selecciona el que tengas más créditos) 

o 1º 

e 2º 

e 3° 

e 4° 

o 50 

o 6° 


e Estoy estudiando un máster 
4. ¿Cuántos compañeros/as erais en clase de teoría habitualmente antes del estado de alarma? 


1. Menos de 20 
2.  Entre20y40 
3.  Entre41y60 


4. Másde60 
5. ¿Y en prácticas o laboratorio? 


e Menos de 20 
e  Entre20y40 
e  Entre41y60 





° Más de 60 
6a. ¿Cómo valorarias tu experiencia como estudiante durante este periodo de confinamiento? 
Muy mala Muy buena 
1 2 3 4 5 


6b. ¿Podrías explicar un poco tu respuesta? (por favor, no uses nombres ni datos de identificación de ningún docente) 

7. ¿Qué aspectos positivos destacarias de la docencia virtual que has recibido? (por favor, no uses nombres ni datos de 
identificación de ningún docente) 

8. ¿Qué aspectos negativos destacarias de la docencia virtual que has recibido? (por favor, no uses nombres ni datos de 
identificación de ningún docente) 

9a. ¿Cuántos profesores/as de los que has tenido durante este periodo de confinamiento consideras que se han 
preocupado de verdad por tu aprendizaje? 


e Ninguno 
º Una minoría 
º La mitad 


e  Lamayoría 


e Todos 
9b. Por favor, explica un poco tu respuesta. Es decir ¿Por qué tienes esa percepción? (por favor, no uses nombres ni datos 
de identificación de ningún docente). 


COMENTARIOS, Deja cualquier comentario que consideres oportuno. 
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Muestra 


Se obtuvieron un total de 1.332 encuestas válidas, de las cuales 1.253 (94,1%) pertenecían a la 
Universitat Jaume | y las 79 restantes (5,9%) procedían de estudiantes de otras universidades españolas. Si 
bien la representación de estudiantes de otras universidades es muy escasa, se ha decidido mantener a 
todos los respondientes en el estudio porque la finalidad del mismo no es comparativa, sino descriptiva de la 
realidad vivida, y además los análisis preliminares realizados no mostraron diferencias significativas entre 
ambos grupos en los items tipo Likert (aplicada una prueba t para muestras independientes mediante el 
paquete estadístico SPSS v.27). No obstante, debemos matizar que la muestra recogida para la Universitat 
Jaume | sí que es representativa para esta universidad al 95%, con un error muestral de 2,6%. 


Las Tablas 1 a 3 muestran la distribución de respuestas por ramas de estudio, curso y tamaño de grupo, 
tanto para teoría como para las prácticas. 





Tabla 1. Rama de estudio Tabla 2. Curso 

n % 
Artes y Humanidades 323 24,2 TAB 
Ciencias 56 4,2 2 388 29,1 
Ciencias Sociales y Jurídicas 528 39,6) 3) 239 17,9 
Ingeniería y Arquitectura 243 18,2 4° 217 16,3 
Salud 182 13,7 59 25 1,9 
Total 1.332 100,0 6° 2 2 
Máster 104 7,8 
Total 1.332 100,0 


Tabla 3. Tamaño de grupo 


Grupo de teoria Grupo de práctica 


n % n % 
Menos de 20 estudiantes 166 12,5 573 43,0 


Entre 20 y 40 443 333 569 42,7 

Entre 41 y 60 407 30,6 145 10,9 

Más de 60 estudiantes 316 237 45 3,4 
Total) 1.332 100,0 1.332 100,0 





RESULTADOS 


Los análisis que se presentan se corresponden con un análisis de contenido de los comentarios 
realizados por el estudiantado para justificar el porqué de la valoración que han dado a su experiencia vivida 
dentro del ítem 6a. Este análisis nos ayudará a establecer las dimensiones y categorías que pueden resumir 
mejor su experiencia. Posteriormente, realizamos un análisis de datos cualitativos que nos permitirán 
entender cuáles han sido las variables fundamentales que han pesado en su vivencia, de manera que puedan 
establecerse mecanismos desde la universidad que intenten mejorar la experiencia en el caso en que esta 
situación se siga prolongando o incluso se repita en un futuro. Para este análisis se han utilizado las tablas 
dinámicas de la hoja de cálculo Excel. 
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El análisis cualitativo se realizó a través, en primer lugar, del análisis de contenido de los comentarios 
realizados por el estudiantado para justificar su valoración en el item 6a (Saldaña, 2009) y, en segundo lugar, 
al análisis de datos cualitativos propiamente dicho. La importancia de esta segunda aproximación es 
fundamental de cara a establecer las posibles causas, vivencias e interpretaciones por las que el estudiantado 
ha vivido esta singular situación de una manera u otra, y de ese modo acercarnos a nuestro segundo objetivo 
y establecer posibles líneas de actuación a nivel institucional para solventar los problemas detectados. 


El procedimiento de análisis de contenido siguió las fases de reducción, transformación y verificación 
según el método de análisis inductivo (Rodriguez Gómez et al., 1996). Las dos primeras fases se describirán 
a continuación, mientras que la fase de verificación quedará expuesta a lo largo del apartado de Discusión y 
Conclusiones juntamente con el análisis de datos cualitativos. 


Análisis de contenido 


En un primer análisis se procedió a analizar los 1.332 comentarios del ftem 6b que produjeron un total 
de 1.706 unidades con significado, realizados por el estudiantado y se extrajeron un total de siete categorías 
que explicaba la causa de su vivencia, ya fuera positiva o negativa. Cinco de estas categorías se relacionaban 
directamente con una dimensión Académica (75,5%): Desarrollo de la clase (DES) (31,7%), Materiales 
(MAT: 3,6%), Actitud del profesorado (ACT: 20,6%), Evaluación (EVA: 11,1%) y Carga de trabajo (CAR: 
8,5%). Las otras dos restantes se asociaban con una dimensión Personal (23,3%): Conciliación (CON: 
10,9%) y Socioemocionales (PSI: 12,4%), más un apartado que denominamos como Otros y que 
representaba un 1,2% de los comentarios, sobre todo relacionados con la gestión institucional de la crisis y 
la problemática asociada a la suspensión de las estancias en prácticas. 


Además, todas las unidades con significado se identificaron como positivas (+) o negativas (-) según el 
contexto en el que el comentario tenía lugar. De este modo, se obtuvieron un total de 1.706 unidades, de las 
que algo más del 81% eran de índole negativo y el 19% restante tenían un carácter positivo. 


A continuación, pasaremos a describir el proceso de análisis de contenido, es decir, cada una de estas 
dimensiones y categorías con ejemplos positivos y negativos. Posteriormente abordaremos el análisis de 
datos combinando el nivel de valoración de la experiencia vivida (item 6a) con el signo del comentario 
(positivo o negativo) dentro de su dimensión y categoría correspondiente. 


Para identificar la procedencia de los datos que se citan a lo largo de este apartado, se ha utilizado un 
sistema de códigos donde el primer dígito corresponde a la valoración otorgada en el cuestionario a la 
pregunta 6a, los tres siguientes caracteres se refieren a la abreviatura de la dimensión en la que la unidad de 
significado ha sido clasificada y los dígitos que aparecen después se refieren al número de orden del 
comentario. Así, por ejemplo, 5MAT80 se referirá al estudiante que respondió 5 en la pregunta 6a y que ha 
hecho el comentario número 80 con alguna unidad de significado clasificada en la dimensión “Materiales”. 


Con los datos de la Tabla 4 puede observarse que, dentro de la dimensión Académica, va a ser el 
Desarrollo de la Clase y la Actitud del Profesorado las dos categorías de comentarios que más se repitieron, 
sumando entre los dos más de la mitad de los comentarios, lo que hace fácil extrapolar el rol decisivo que 
estos dos aspectos han tenido en la experiencia vivida por el estudiantado. 
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Tabla 4. Unidades con significado asignadas a cada categoria segun el tipo de comentario. 
Tipo de comentario 
Dimension Categoria 


Negativo Positivo 


Desarrollo de la clase | 437 (31,6%) 104 (32,2%) 
Actitud del profesorado | 169 (12,2%) | 20 (6,2%) 


Académica 
1.288 (75,5%) Evaluación | 286 (20,7%) | 66 (20,4%) 
Carga de trabajo | 43 (3,1%) 18 (5,6%) 
Materiales | 141 (10,2%) 4 (1,2%) 
Personal Aspectos socioemocionales | 95 (6,9%) | 91 (28,2%) 


9901633) Conciliación | 497 (14,2%) | 15 (4,6%) 


Otros | 15(1,1%) | 5(1,5%) 


TOTAL | 1.383 (81,1%) 323 (18,9%) 


1.Dimensión académica 


Desarrollo de la clase 


Se trata de la categoría más numerosa (31,7%). Aquí incluimos todos aquellos comentarios relacionados 
con la metodología del profesorado y su capacidad de adaptación a la virtualidad. Encontramos así 
comentarios relacionados con la Capacidad de adaptación metodológica del docente relativos al ajuste 
del colectivo docente a la nueva situación. Como ejemplo de comentario positivo: “Mis profesores se han 
adaptado correctamente a la situación, lo que ha hecho que resultara fácil el seguimiento de clases, prácticas 
y exámenes” (4DES136); mientras que como ejemplo de comentario negativo: “Los docentes no han buscado 
la adaptación de sus clases, simplemente se han encargado de presentar Diapositivas y leerlas, durante 3-4 
horas diarias” (2DES240). 


Por otra parte, también se hace mención a la Metodología concreta. En el extremo positivo: "Los 
docentes que han adaptado las metodologías al trabajo online, como poner actividades, dar tiempo para 
resolverlas y dar feedback, ha sido una experiencia enriquecedora, pero los profesores que han seguido la 
misma metodología que, como por ejemplo ‘clase magistral online’, no ha sido satisfactoria” (4DES17). Desde 
el punto de vista negativo, hemos encontrado comentarios a este respecto como: "Las clases virtuales no 
son como las presenciales y no explican tanto como en las presenciales por lo que no entiendes las 
asignaturas." (3DES225). 


Actitud del profesorado 


La segunda categoría que aparece con más frecuencia en los comentarios analizados (20,6%) es la 
relativa a la actitud del profesorado. Los aspectos que se identifican son relativos al Interés mostrado por el 
docente, así como la Ayuda y atención prestada. 


En relación al interés mostrado por el profesorado, se ha valorado positivamente cuando se ha percibido 
que el interés del profesorado ha servido para cursar mejor la asignatura o para sentirse cómodos en las 
clases en línea: “Algunos profesores se volcaron por los alumnos para que tuviesen suficiente material para 
practicar la asignatura” (4ACT28), “El apoyo que recibía por parte de los docentes y de las compañeras era 
como si estuviésemos en clase y no pasase nada.” (5ACT56). En cuanto a las valoraciones negativas, reflejan 
situaciones en las que no se ha visto ninguna actitud de interés o bien el interés estaba centrado en el control 
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de las copias: "Algunos profesores si que han mostrado interés en facilitar la docencia durante el 
confinamiento y ayudar a los alumnos en estos momentos difíciles, otros simplemente han querido hacer los 
mismo o menos de lo que ya hacían de normal e incluso poner dificultades en vez de ayudas.” (3ACT39). 
“Me he sentido abandonado. Y la calidad de las respuestas del profesorado han sido las justas para salvarse 
el cuello en muchos casos.” (1ACT116). 


En cuanto a la ayuda y atención prestada por el profesorado proporcionando materiales, manteniendo el 
contacto por correo electrónico y atendiendo las tutorías, de nuevo se encuentran tanto valoraciones 
positivas: “En general, los profesores se han preocupado por hacernos llegar el material teórico y se han 
puesto en contacto con nosotros a través de tutorías para resolver las posibles dudas que tuviéramos.” 
(4ACT64), “Los profesores han resuelto todas mis dudas con rapidez y el trabajo desde casa se ha 
desarrollado de forma fluida.” (5ACT34); como valoraciones negativas: “Algunos profesores nos han dejado 
sin ningún tipo de ayuda, lo cual ha condicionado las notas en esas asignaturas” (1ACT12), "Hay profesores 
con los que he intentado contactar por correo electrónico para preguntarles mis dudas y, a pesar de insistir, 
no he recibido respuesta. Como no tengo otra forma de contactar con ellos, esas dudas se han quedado sin 
resolver." (3ACT31). “No nos están ayudando en nada, nos lo ponen todo mucho más difícil para aprobar 
estando en una situación de excepción en la que ya de por si estamos bastante agobiados.” (1ACT223). 


Evaluación 


En cuanto a la valoración del rendimiento del estudiantado (11,1%), se identifican comentarios sobre dos 
cuestiones principalmente: la Forma en que se ha llevado a cabo la evaluación y las Calificaciones 
obtenidas. 


Con respecto a la forma en que se ha realizado la evaluación, las valoraciones positivas corresponden a 
la adaptación o flexibilización de la evaluación: “La mayoría de asignaturas han hecho un esfuerzo para 
adaptarse a nuestras necesidades y han flexibilizado los criterios de evaluación en muchas asignaturas” 
(4EVA104); “Los profesores han hecho todo lo posible para que superemos las asignaturas” (5EVA33). Por 
otra parte, las valoraciones negativas se relacionan con diversos aspectos, como el control ejercido para 
evitar las copias: "El único objetivo de los profesores era evitar que copiemos, el cual nos lleva a exámenes 
estresantes que en vez de evaluar nuestras competencias hace que queramos dejar los estudios" (1EVA48). 
“Los profesores estaban más interesados en cómo hacer un examen difícil y con extrema vigilancia para que 
los alumnos no copiarlos que de impartir unas clases productivas.” (2EVA243). Algunos estudiantes 
consideran que, como consecuencia de dicho control, se han planteado exámenes más difíciles: "Muchos 
exámenes con excesivo nivel de dificultad con la excusa de que no copiemos. Una vergüenza" (3EVA276); y 
también se han hecho exámenes con el tiempo limitado: "La evaluación cambió y los exámenes no eran los 
mismos o las misma metodología que veníamos haciendo desde hace mucho tiempo, ahora era con el tiempo 
limitado preguntas tipo test que restaba ..." (2EVA199); “Algunos de los profesores ni siquiera explicaban el 
temario, y en una situación tan complicada han sido muy severos con la evaluación continua igual que con el 
tiempo en el que tenemos que realizar el examen.” (1EVA8). La última cuestión relevante a este respecto se 
relaciona con que la información sobre la evaluación ha llegado tarde: "Nos hemos encontrado bastante 
desinformados, sobre todo, respecto a exámenes. No se nos ha dado información clara y ha habido bastantes 
incógnitas hasta prácticamente la fecha del examen." (3EVA311). “Alguno que otro docente le ha costado 
más de un mes y medio aclararnos cómo iba a evaluarnos, cosa que dificultaba nuestra organización y 
reducía el tiempo para estudiar y realizar los trabajos” (2EVA13). 


La otra cuestión que se ha observado en los comentarios sobre la evaluación es en referencia a las 
calificaciones obtenidas. En esta ocasión, las valoraciones positivas corresponden a casos en los que se 
afirma que ha sido más fácil sacar mejores notas: “(...) he visto un aumento en mis notas” (5EVA35); “Aprobar 
se ha convertido en algo muy facil, sin embargo, sacar muy buenas notas algo muy dificil” (4EVA103). Por 
otra parte, hay valoraciones negativas en las se atribuyen las (malas) calificaciones obtenidas, al (mal) 
desarrollo de la docencia que han realizado los profesores: "Algunos profesores han facilitado el temario (con 
audios grabados) o han hecho Meet. Los demás se han dedicado a subir diapositivas sin dar clase y las notas 
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finales se ven reflejadas en el trabajo de cada uno, pero, sobre todo, por la presencia o no que ha tenido el 
profesor en la asignatura.” (3EVA27), "Muchos profesores no se implican, ya que no tiene material o porque 
no están preparados pero las clases son de muy baja calidad y a nosotros nos afecta bastante a la hora de 
las calificaciones." (2EVA282); además, también hay valoraciones negativas relacionadas con la calificación 
y la carga de trabajo: "(...) Ha habido una cantidad excesiva de tareas que entregar sin tener en cuenta la 
situación actual, la cual ha podido perjudicar de forma directa no solo el rendimiento académico sino también 
la nota final." (1EVA200). 


Carga de trabajo 


Ha sido quizá la dimensión más negativa en cuanto a que no se han contabilizado apenas comentarios 
positivos en ninguna de las valoraciones de respuesta (8,5%). Es decir, tanto el estudiantado con una 
experiencia positiva como negativa que han realizado comentarios relacionados con la carga de trabajo, han 
manifestado su descontento al respecto: “He trabajado muchas más horas diarias de lo que lo hacía antes” 
(5CAR23); “Podría haber sido mejor, los profesores nos han mandado mucho trabajo sin tener en cuenta 
nuestra situación” (4CAR145), “Como es lógico, nadie ha sabido gestionar una pandemia y esto ha conllevado 
auto saturación de los profesores y a la vez saturación a los alumnos con mucha carga de trabajo” (1CAR22), 
“Muchos trabajos y pocas clases y explicaciones.” (2CAR275), "Teníamos más actividades que si 
estuviéramos yendo a clase, es decir, una sobrecarga de trabajo en todas las asignaturas." (3CAR353). 


Materiales 


Esta categoría es la que aparece con menos frecuencia (3,6%) y se concentra alrededor de tres 
elementos fundamentales que tienen que ver con la Disponibilidad de materiales, que se ha valorado 
positivamente cuando el alumnado ha tenido materiales diversos y de calidad: “La verdad es que el haber 
podido acceder a la información del temario en cualquier momento ha facilitado mi aprendizaje ya que en 
clase si no copias rápido lo que dice el profesor puede que luego tus apuntes no puedan entenderse” 
(5MAT27); “El poder ver las clases en los momentos que yo decidía me ha ayudado a estudiar mejor” 
(4MAT52). En ocasiones no se considera suficiente material disponer solamente de presentaciones 
locutadas, ejercicios resueltos carentes de explicaciones adicionales y no disponer de acceso a determinados 
libros: “En algunas asignaturas disponíamos de clases o videos explicando la lección en otros no sólo de 
diapositivas o ejercicios con solución, pero simplificada. No teníamos acceso a todos los libros virtualmente” 
(2MAT101). La Cantidad y/o variedad de los mismos: “El material a nuestra disposición para el estudio y 
la práctica nunca había sido tan extenso y elaborado. Ahora podemos prepararnos mucho mejor que antes 
con las clases presenciales” (5MAT11); “Había profesores que o bien se grababan a sí mismos dando la 
clase o creaban un meet para ello, en esas clases sí se podía aprender y eran más o menos útiles, pero 
también había profesores que simplemente mandaban trabajos por correo y subían de temario en forma de 
power point al aula virtual” (4MAT80). "Solo nos han facilitado power points de las clases, y solo algunos 
profesores han puesto audio. Es muy difícil estudiar con tan poco material.” (2MAT400). Y por último, el 
Formato, valorando positivamente la adaptación que han hecho algunos profesores de los materiales de la 
asignatura: “El profesorado ha sabido gestionar de forma adecuada la adaptación de los contenidos, tanto 
teóricos como prácticos, al formato digital.” (5MAT12) y negativamente proporcionar materiales densos, sin 
una guía para trabajarlos: “No hay acceso a bibliografía. Los libros necesarios son numerosos, caros y muy 
específicos.” (1MAT92). “(...) El material otorgado era muy denso y poco adaptado a la situación.” (2MAT15). 
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2. Dimensión personal 


Aspectos socioemocionales 


Hemos incluido en esta categoría los comentarios que tenían más que ver con la vivencia interna y la 
aceptación de esta “nueva normalidad” (12,4%), siendo en su mayoría vivencias negativas. Por una parte, se 
ha hecho mención con frecuencia al Agotamiento psicológico debido a la situación de estrés, incertidumbre 
y aislamiento: "Las clases online no han sido suficientes y no han sido nada comprensivos con nuestra 
situación, de estrés, miedo por familiares/amigos afectados, incertidumbre y por la dificultad de conciliar el 
trabajo, el cuidado de familiares y los estudios.” (1PSI108), "Me ha servido para dedicar más tiempo a los 
estudios, debido a que no tenía planes los findes sin embargo había veces que no me cundía debido a la 
saturación y al no poder salir ni siquiera un poquito a despejarme" (3PS1254). Todo ello ha causado problemas 
de concentración y desmotivación: “(...) el hecho de hacer las clases online ha afectado muy drásticamente 
mi motivación y concentración” (4PSI58); “(...) con la modalidad teletrabajo nuestra salud mental en ocasiones 
se vio comprometida” (5PSI15), “No he tenido motivación y se me han ido las ganas de todo” (1PSI211). 


Por otra parte, se ha vivido también de forma negativa la Percepción sobre el aprendizaje, bien por la 
falta de presencialidad o bien por la situación en sí: "A pesar de esto, pienso que, a través de una pantalla, 
no es lo mismo que cara a cara” (4PSI40), “Las clases presenciales me ayudaban mucho para la comprensión 
del temario y sin ellas es mucho más complicado.” (1PSI133), “La docencia online es pésima y no funciona. 
No he aprendido absolutamente nada.” (1PSI104); “Las dificultades no permiten tener un correcto 
aprendizaje, lo que hace mella en los estudiantes.” (2PS1231). Aunque, en algunos casos, la experiencia de 
aprendizaje ha sido positiva: “He aprendido mucho y he mejorado mi esfuerzo en las asignaturas” (4PSI84), 
“En general he aprendido igual o más (diferente) que en clases presenciales. Se han adaptado más a mí, a 
mi ritmo” (4PSI13). 


Conciliación 

Esta categoría incluye aquellos comentarios que tienen que ver con la organización general de la vida 
del estudiante en esta nueva situación (10,9%). Se relaciona con elementos como la Organización del 
tiempo. Y es que, estar en casa ha sido positivo para algunas personas porque han podido sacar más 
provecho a su tiempo: “he podido aprovechar mejor los días y las horas de estudio y trabajo” (4CON68)”. Sin 
embargo, el hecho de tener que hacer la vida siempre en el mismo espacio ha sido un obstáculo para elegir 
momentos en que desconectar y descansar: "Apenas me tomaba descansos, ya que normalmente yo me 
despejaba saliendo con compañerxs o haciendo deporte, y cuando no estaba haciendo nada me sentía 
culpable por no estar adelantando trabajo." (3CON203). 


Por otra parte, algunas personas han visto positiva la oportunidad para ganar Autonomía e 
independencia: “Me gusta estudiar en casa porque puedo organizarme mejor como a mí me gusta, sin tener 
que depender del horario de clases o de mis compañeros” (4CON130); aunque no en todos los casos se ha 
tenido una vivencia positiva al respecto: "Ha sido una situación asfixiante y muy difícil para nosotros pues se 
nos ha dado una enseñanza totalmente autodidacta e independiente de la universidad, ha sido una pésima 
experiencia y ojalá no vuelva a repetirse.” (1CON240). 


Un tercer elemento a considerar ha sido la Situación doméstica que ha sido, generalmente, una 
complicación añadida incluso para quienes han hecho una valoración positiva de la experiencia: “La 
concentración es muy complicada y más en casa con toda la familia” (4CON120), “Compaginar familia, trabajo 
y estudio durante el confinamiento ha sido complicado al no disponer de un espacio/tiempo de privacidad 
para poder llevar a cabo los estudios” (1CON23), “Soy madre de 2 niños pequeños asi que he sido madre, 
profesora, estudiante, limpiadora, cocinera,... ha sido muy complicado encontrar tiempo para estudiar” 
(2CON403). 
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Un último aspecto que hemos considerado en la categoría de conciliación es la relativa a los Recursos 
electrónicos, siendo positiva la experiencia de quienes han contado con ellos: “(...) tengo acceso a Internet 
y un ordenador portátil para poder seguir trabajando de manera telemática (...)” (4CON151); y negativa la de 
quienes han tenido dificultades, ya sea en el acceso a Internet, como el disponer de un equipo en exclusiva 
o en condiciones: “todo ha dificultado por ejemplo...el hecho de no tener buena conexión a internet o tener 
que compartir un ordenador entre más personas” (1CON257), "Mucho estrés, mucha dificultad de trabajo con 
un ordenador personal que no funciona bien con el montón de software que tenemos que descargar en todas 
las asignaturas, cada pequeña cosa me pide mucho más tiempo" (3CON272). 


A modo de resumen, la Figura 2 muestra el mapa conceptual que relaciona todas las dimensiones y 
categorías anteriores. 


Figura 2. Mapa conceptual de Dimensiones y Categorías del análisis de contenido 
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Analisis de datos cualitativos 


En este segundo nivel de análisis vamos a profundizar en los comentarios realizados intentando extraer 
conclusiones sobre las relaciones entre el nivel de satisfacción con la experiencia vivida. De este modo, la 
Tabla 5 muestra todo el desglose de datos y porcentajes que, posteriormente, iremos desarrollando y 
extrayendo para una mejor comprensión de los mismos. 


Tabla 5. Unidades con significado por Dimensión y Categoría combinando el nivel de valoración de la 
experiencia y el tipo de comentario (positivo o negativo) 


Nivel de valoración de la experiencia 
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Así, una primera lectura que puede realizarse a la vista de la tabla anterior, prestando atención a la última 
fila de la tabla sobre los comentarios asociados a cada nivel de experiencia vivida, es que, según aumenta el 
nivel de valoración, el signo de los comentarios va pasando de negativo a positivo. De este modo, puede 
verse que cuando la experiencia ha sido valorada como muy mala, el porcentaje de comentarios negativos 
es del 99%, mientras que cuando la experiencia ha sido muy buena el porcentaje desciende al 6,6%. Esto 
resulta lógico si pensamos que la experiencia mala o buena tiene que ir asociada, necesariamente, con 
vivencias negativas o positivas y, por tanto, los comentarios realizados al respecto, deberían ir en 
consonancia. La Figura 3 muestra de manera visual esta tendencia. 
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Figura 3. Porcentaje de comentarios positivos o negativos según valoración de la experiencia. 
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Una segunda lectura viene si nos fijamos en la columna de los totales por categoría (últimas columnas 
de la Tabla 8). De estas columnas se desprende que la dimensión Académica ha sido la que más peso ha 
tenido, en términos generales, a la hora de que el o la estudiante pudiera valorar su experiencia. Dentro de 
esta dimensión, el Desarrollo de la clase con el 31,7% de los comentarios ha sido la categoría más 
significativa, seguida de la Actitud del profesorado, con un 20,6%. Llama la atención, asimismo, la cantidad 
de comentarios positivos con respecto a la categoría de Conciliación. Sin embargo, en el cómputo total no 
destaca de igual manera dado el bajo porcentaje de comentarios negativos. Pero a este respecto volveremos 
más adelante. La Figura 4 muestra la distribución de estos comentarios en cada categoría según estos hayan 
sido positivos o negativos. 


Figura 4. Porcentaje de comentarios positivos o negativos en cada categoría sobre el total de positivos o 


negativos (según corresponda). 
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Entrando mas en el detalle de la Tabla 5, pasaremos ahora a analizar de manera cruzada las categorias 
encontradas junto con la valoración otorgada a la experiencia en el item 6a. Es decir, entraremos dentro de 
cada celda. 


Conscientes de lo complicado que resulta realizar un análisis pormenorizado por la cantidad de 
información contenida, decidimos realizar la Figura 4 simplificando la información de la tabla reduciendo las 
categorías de respuesta a dos, polarizando la experiencia vivida en dos niveles: Mala y Buena experiencia 
considerando por un lado las valoraciones 1 y 2 como Mala experiencia y las de 4 y 5 como Buena 
experiencia. 


De este modo, la Figura 4 muestra de una manera más clara, cómo la dimensión Académica ha sido la 
que mayor cantidad de comentarios ha recogido independientemente de la valoración de la experiencia. Pero, 
además, muestra algo que también resulta interesante y que ya habíamos mencionado de manera superficial 
al mirar la Figura 4. Se trata de una diferencia que se manifiesta entre las dos dimensiones, la Académica y 
la Personal y que parece tener un reflejo en el nivel de la experiencia vivida. De este modo, se observa en el 
gráfico de la Figura 5 que el porcentaje de comentarios relacionados con la dimensión Personal es mayor 
cuando la experiencia vivida ha sido Buena, mientras que los Académicos, si bien numerosos en ambos 
casos, lo son más cuando la experiencia ha sido Mala. 


Figura 5. Distribución porcentual de comentarios por Dimensión según la vivencia polarizada (Buena/Mala) 
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Al descender a nivel de categorías (ver Figura 6), lo que encontramos es que dichos comentarios sobre 
todo hacen referencia a la categoría de Conciliación y, como ya veíamos en la Figura 2, dado que dichos 
comentarios son mayormente positivos, podría desprenderse que el hecho de vivir el confinamiento como 
una experiencia positiva, se debe sobre todo a un mejor manejo emocional de la situación, además de percibir 
una ventaja añadida en el hecho, por ejemplo, de no tener que desplazarse o tener una mayor flexibilidad 
para organizarse. Y todo ello podría haber influido en su percepción de las categorías de la dimensión 
Académica: 


A pesar de que no he recibido un gran número de clases, dado que algún que otro profesor optó por 
subir el material al aula virtual y a partir de ahí que cada uno estudiaramos en casa, no estoy 
descontento dado que eso me ha permitido estudiar al ritmo que he querido o he necesitado, con 
menos presión y en los momentos que yo he considerado oportunos, sin la obligación de asistir 
siempre a todas las clases. En los exámenes he notado una dificultad similar a si hubieran sido 
presenciales por tanto muy bien. (4CON8) 
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Figura 6. Distribución porcentual de comentarios por Categoria según la vivencia polarizada (Buena/Mala) 
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DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 


La pandemia por el COVID-19 ha tenido un impacto global que ha comportado una crisis mundial sin 
precedentes y cuyas consecuencias están aún por finalizar (Gairín y Mercader, 2021). En el ámbito educativo 
ha provocado el cierre de los centros y que el profesorado haya tenido que adaptar de forma precipitada la 
docencia en un contexto que algunos autores ya han denominado como “docencia remota de emergencia” 
(Hodges et al., 2020; Murray, 2020). Así, la crisis no ha dejado tiempo para una planificación adecuada de 
los procesos de enseñanza-aprendizaje y ha puesto de manifiesto las dificultades para conseguir esta 
adaptación, que dista mucho de una verdadera enseñanza en línea. La universidad no ha estado exenta de 
ello y se le critica por no haber estado preparada para dar respuesta a este reto (UNESCO-IESALC, 2020). 
Tal y como señalan Rodicio-García et al. (2020), el hecho de que la docencia haya pasado a modalidad no 
presencial está suponiendo una gran exigencia y un reto sin precedentes para todos los colectivos implicados 
que despierta numerosos interrogantes acerca de cómo han vivido esta situación. Por ello, esta investigación 
ha tenido como finalidad averiguar las percepciones de sus protagonistas, concretamente la experiencia del 
alumnado universitario durante el periodo de confinamiento. 


Los principales resultados hallados revelan que la valoración global de la experiencia ha sido negativa, 
en especial la dimensión Académica en comparación con la Personal. Así, las mayores fuentes de 
insatisfacción corresponden a las categorías de Desarrollo de la Clase y la Actitud demostrada por parte del 
profesorado, seguidas de la Evaluación, la Carga de trabajo y los Materiales disponibles. A continuación, 
abordaremos una síntesis reflexiva y discusión sobre los resultados obtenidos. 


En primer lugar, con respecto a la dimensión Académica, comenzamos con el Desarrollo de la Clase. 
Aquí, los comentarios vienen motivados por la falta de adaptación a la docencia no presencial por una parte 
del profesorado. Es decir, hace referencia, en síntesis, a cuestiones metodológicas. Se trata de una docencia 
que ya presentaba disfunciones antes de la pandemia y que, con motivo de la misma, han salido a la luz. En 
palabras de Guasch (2020), el confinamiento nos puso frente al espejo, reflejando aspectos complicados de 
gestionar que “si bien ya existían desde hacía muchísimo tiempo, se reflejaban con mucha más intensidad y, 
en algunos casos, con mayor crudeza” (p. 22). 
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Consideramos que debemos remitirnos para abordar esta discusión a los principios de la Declaración de 
Bolonia en el marco del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), cuyos planteamientos esenciales, 
a la vista de los resultados reportados, aún no se tienen en cuenta por una parte significativa del profesorado 
universitario (Barba-Martín et al. 2020). 


Este nuevo modelo pedagógico, en el que las competencias actúan como nexo conector, reclama un rol 
más activo del alumnado, la utilización de diferentes pruebas evaluativas, una enseñanza más práctica 
vinculada a entornos reales y el desarrollo de materiales para su aprendizaje autónomo, otorgándole mayor 
compromiso y responsabilidad (cuestión que después ampliaremos). Esto plantea, por tanto, una 
transformación del papel del profesorado, que debe recurrir a planteamientos metodológicos diferentes para 
cumplir dichas premisas (Marqués Andrés, 2016; Sánchez-Tarazaga y Ferrández-Berrueco, 2015). No 
obstante, tras más de veinte años de vigencia de dicho modelo, aún no se han conseguido los resultados 
deseados. Algunas cuestiones que motivan su difícil adopción en el sistema universitario han sido recogidas 
recientemente por Villa (2020). Según el autor, se trata de un modelo complejo, que precisa de dosis de 
innovación humana, en términos de formación docente, coordinación, trabajo en equipo y liderazgo claro por 
parte de responsables académicos, así como dedicación de recursos económicos y tecnológicos. A este 
respecto nos parece interesante retomar el papel que juega la estrategia de la institución universitaria como 
facilitador de un mayor o menor éxito de la implantación del EEES. Según lon y Cano (2012), para que la 
transición resulte adecuada, se precisa que la universidad actúe de motor del proceso de reforma y consiga 
que el profesorado se sienta apoyado y orientado. 


Los comentarios recogidos de los estudiantes sugieren, apoyándonos en algunas ideas de Darling- 
Hammond y Hyler (2020), en la necesidad de reclutar buen profesorado que pueda desarrollar una verdadera 
carrera docente, con un mayor equilibrio entre el binomio investigación-docencia. Precisamente, la cuestión 
docente se encuentra recogida en la Agenda 2030 en su objetivo 4 “Educación de calidad” y, además, ha 
sido recientemente reforzada por el propio Consejo Europeo (2021) con la aprobación del nuevo Espacio 
Europeo de Educación (2021-2030). En este nuevo marco se reconoce la prioridad estratégica de mejorar 
las competencias de los educadores (incluido el profesorado universitario), lo que implica el diseño de 
oportunidades de aprendizaje y apoyo a lo largo de sus vidas profesionales, con una adecuada formación 
(de “alta calidad”, tal y como lo califican Darling-Hammond y Hyler, 2020, p. 2). 


De este modo, los responsables académicos deben iniciar un proceso para rediseñar la formación y 
carrera docente, recogiendo no solo las necesidades del profesorado, sino también demandas objetivas 
relacionadas con el proceso formativo del alumnado y las demandas sociales (Ferrández-Berrueco y 
Sánchez-Tarazaga, 2019), así como procurando los mecanismos necesarios para que la formación tenga un 
mayor peso en el currículum en términos de promoción profesional (Zabalza, Cid y Trillo, 2014). Ahora bien, 
no hay que caer en la utopía de que la formación puede solucionar todos los elementos que han emergido 
en esta investigación. La formación del profesorado universitario pese a que aporta un gran valor, no equivale 
a un aprendizaje de forma directa. Tal y como nos recuerda Marcet (2021), la formación puede ser un 
programa de la universidad, pero el aprendizaje es una decisión personal. 


Por otra parte, adentrándonos más en las competencias docentes, debemos hacer una referencia precisa 
en estos tiempos al grado de competencia digital del profesorado, siendo un elemento que ha emergido en 
este análisis. A través de una revisión sistemática de la literatura que realizan de la misma Esteve-Mon et al. 
(2020) en la etapa universitaria, alertan de que no se presta suficiente atención a las habilidades didácticas 
de los profesores, especialmente en lo que se refiere a la inclusión de habilidades y recursos digitales en el 
diseño de las clases, la creación de materiales y el seguimiento y la comunicación con los estudiantes. Es 
más, la mayor parte de la literatura existente sobre la implementación de las tecnologías digitales en los 
entornos de educación superior, según recogen estos autores, se centra en el aprendizaje de los estudiantes, 
en lugar de en la enseñanza del profesorado. Esto coincide con la práctica, pues con los resultados que 
hemos presentado el alumnado criticaba precisamente estos aspectos. 
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En segundo lugar, la siguiente dimension Académica era la Actitud del Profesorado, que ha sido 
interpretada por el estudiantado como una falta de interés y por tanto de ayuda o atención prestada. Situación 
que es recurrente en la bibliografía precedente (Román, 2020; Lopresti, et al. 2020) ya que al igual que los 
estudiantes encuestados en esta muestra, coinciden en la mala o nula comunicación con los docentes, lo que 
les acarreaba dificultades en relación con la organización del estudio y la evaluación. Sin embargo, entre 
líneas, se observa una demanda de los estudiantes hacia una actitud más proteccionista y/o paternalista; 
reclaman al docente que le ayude, se interese por él y en cierto modo le resuelva sus carencias para ser 
autónomo y responsable de su aprendizaje. Esto se refleja en frases como estas: “Me he sentido 
abandonado" (1ACT116). “Pero noto que durante esta época no he aprendido realmente nada.” (1ACT15) 
“(...) y pagar (...) para hacer yo la faena” (1ACT73), “No estudias casi nada durante el confinamiento, solo 
haces trabajos que te mandan” (1DES199). Situación que hace eco a lo que Roig (1998) interpreta como 
una barrera para llegar a hacia la democracia en la universidad. Este autor propone “una nueva pedagogía 
que pretende instalarse sobre el reconocimiento del “otro” como gestor de su propia educación. Esta 
pedagogía no implica una ruptura con la relación maestro — alumno, sino reubicación, un nuevo 
posicionamiento de ambos” (Rochetti, 2011, p. 24). A este respecto volveremos más adelante al tratar la 
Dimensión Personal. 


La siguiente dimensión de tipo académico en recibir una baja valoración ha sido la relativa a la 
Evaluación. La percepción negativa es debida, por una parte, al nivel exigido en los exámenes y, por otra 
parte, a los mecanismos de control para evitar los fraudes. La evaluación ha supuesto también muchos 
quebraderos de cabeza al profesorado, motivado en parte por las creencias asociadas a la evaluación (con 
un fuerte peso hacia la tarea calificadora) y que se concreta en una reconocida dificultad por cambiar sus 
prácticas en este campo, como ya recogíamos en una investigación anterior (Sanahuja y Sánchez-Tarazaga, 
2018). 


Con el fin de proporcionar soluciones efectivas a la comunidad universitaria con las que afrontar la 
docencia y la evaluación en la situación de contingencia derivada de la crisis sanitaria, Crue Universidades 
elaboró un informe sobre procedimientos de evaluación no presencial (CRUE, 2020). Revisar algunas de las 
recomendaciones metodológicas que recoge este informe a la luz de los comentarios recogidos en las 
encuestas aporta evidencias de aquellas prácticas que se han considerado positivas y negativas (p.6): 


e "Centrar la docencia no presencial en aquellos aspectos verdaderamente esenciales de cada materia, 
evaluando únicamente los resultados del aprendizaje que se hayan trabajado en las actividades 
formativas." Se ha valorado positivamente que el profesorado haya flexibilizado los criterios de 
evaluación y negativamente en las ocasiones en que se ha aumentado el temario. 


e "Realizar un adecuado seguimiento de las actividades de aprendizaje, ponderando adecuadamente los 
actos de evaluación y evitando saturar al estudiantado con un exceso de pruebas y tareas." En general, 
el alumnado ha percibido una sobrecarga de trabajo, este aspecto se hubiera mejorado con una mayor 
coordinación por parte del profesorado (Villa, 2020). 


e  "Diversificar los medios de evaluación, optando por un sistema de evaluación continua, que ofrezca de 
manera ágil la realimentación adecuada al estudiantado para que sea consciente del progreso de su 
aprendizaje, valorando la posibilidad de prescindir totalmente de la prueba final.” Esta recomendación 
es, posiblemente, la que ha provocado la sobrecarga de tareas, ya que en muchas ocasiones se 
aumentó la proporción de la evaluación continua, sin eliminar la prueba final. 


e "Informar al estudiantado de los cambios introducidos en el sistema de evaluación con suficiente 
antelación y facilitar instrucciones precisas previas a la realización de las pruebas de evaluación." La 
falta de información es un aspecto que se ha observado con frecuencia en las valoraciones negativas. 


e "Complementar la evaluación con técnicas en escenarios virtuales síncronos (online) y asincronos 
(offline)." Las pruebas finales han sido eminentemente sincronas y el profesorado ha intentado ejercer 
un control, a veces excesivo, para evitar el fraude, por ejemplo, reducir el tiempo de respuesta en las 
preguntas. 
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Pero este informe de la Crue contiene, además, un capítulo dedicado a proporcionar información sobre 
los distintos métodos de evaluación no presencial existentes y el impacto que provoca su adaptación como 
alternativas a la evaluación presencial en las dimensiones metodológica, normativa y tecnológica, por lo que 
constituye una buena fuente de información para reflexionar sobre los métodos de evaluación. 


Por otra parte, no solo es importante esta reflexión sobre la manera en que evaluamos a nuestros 
alumnos, también lo es, si cabe más, revisar la coherencia entre los métodos de evaluación, las actividades 
formativas y los resultados de aprendizaje (Biggs, 2003). Esto es algo que la Agencia Nacional de Evaluación 
de la Calidad y Acreditación ya recoge en su guía de apoyo para la redacción, puesta en práctica y evaluación 
de los resultados del aprendizaje (ANECA, 2013) en donde incluye unas breves orientaciones para promover 
dicha correspondencia. 


En cuanto a la Carga de Trabajo, los comentarios indican que ha sufrido un aumento debido, por un lado, 
al aumento de trabajos en sustitución de algunas pruebas de evaluación, tal y como se comentaba 
anteriormente con el informe de la Crue. Pero, por otro lado, este aumento de la carga se pudo deber también 
a la mala adaptación a la docencia no presencial en algunas asignaturas. Por ejemplo, en las asignaturas en 
las que no se impartió clase, el alumnado tuvo que enfrentarse a los materiales para aprender los contenidos, 
materiales que no siempre eran de la suficiente calidad porque no estaban pensados para el trabajo 
autónomo: “En la gran mayoría de las asignaturas hemos sido todos autodidactas, y se nota que no están 
preparados para dar clases no presenciales. Si el año que viene quieren volver a hacerlo así, me plantearé 
seriamente dejar la carrera” (1ACT10). “La mayoría de los docentes se han limitado a subir documentos PDF, 
sin dar clases virtuales, absolutamente ni una. Nos han saturado con entregas de trabajos, proyectos y un 
largo etcétera.” (1CAR114). 


Y es que, la autonomía del estudiantado, conectando así con la dimensión Personal del análisis de 
contenido de los comentarios, ha sido sin duda, desde nuestro punto de vista, uno de los grandes problemas 
encubiertos que se han puesto de manifiesto y que han marcado la diferencia entre el estudiantado que ha 
vivido la experiencia como algo positivo frente a los que no. El fomento de la autonomía es uno de los grandes 
baluartes del EEES (Romero Cerezo et al. 2010, Serrano Mascaraque, 2020). Sin embargo, las respuestas 
que hemos recogido, sobre todo desde el alumnado más insatisfecho, que además ha sido el mayoritario en 
este estudio, parecen desprender que, más de 20 años después, sigue sin ser autónomo. Comentarios como 
“El sistema de clases online no funciona por el hecho de que directamente la mayoría de profesores no dan 
clase” (1DES49) resumen de manera muy clara el sentir de aquel estudiantado que se ha sentido más 
abandonado y no ha sabido cómo salir adelante frente a otros comentarios como “La experiencia en sí no ha 
sido mala, sencillamente porque lo que se ha requerido ha sido una mayor capacidad de organización por 
nuestra parte. Es decir, hemos tenido que organizarnos mejor (tanto el tiempo como el material). Si tengo 
que hablar de cómo se nos ha informado, debo reconocer que no todo el profesorado ha sido igual de 
comprensivo y/o fácil de tratar. En cualquier caso, puedo decir que en líneas generales no tengo queja del 
proceso de estudio llevado a cabo desde marzo” (4CON101). Es más, el acercamiento al planteamiento de 
Bolonia, está tan lejos de ser una realidad, que el propio estudiantado parece confundir su verdadero 
significado, tal y como comenta uno de los estudiantes más satisfechos: “Pienso que ha quedado demostrado 
una vez más que el plan Bolonia no vale para una (...), no hace falta ir a clase todos los días a perder el 
tiempo mientras ves a un profesor pasar y leerte diapositivas, es mucho mejor este método, se sube el temario 
y algún video de apoyo y si tienes alguna duda se la consultas al profesor y punto. Es una forma de trabajo 
mucho más eficiente, mejor para el alumno, mejor para el profesor y mejor para todos.” (5DES48). 


Por último, para concluir, quisiéramos hacer hincapié en que los resultados de esta investigación 
coinciden con los de los estudios consultados (Román, 2020; Lopresti, et al. 2020, Lovón Cueva y Cisneros 
Terrones, 2020; Fernández Poncela, 2020) y, además, incorpora un estudio estadístico de los datos y un 
exhaustivo análisis de cada una de las categorías. Aun así, si bien es una investigación con una muestra 
representativa y que recoge la opinión de una parte importante del colectivo universitario, conviene advertir 
que cuenta como limitación que solo incluye a uno de los agentes involucrados en el proceso de enseñanza 
aprendizaje. Por ello, se considera importante ampliar estas valoraciones con el propio profesorado con la 
finalidad de ampliar las conclusiones y triangular la información. 
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Aunque aqui nos hemos centrado en elementos que forman parte del radio de acción docente, 
consideramos que intervienen más elementos contextuales que se deben tener en cuenta, de tipo personal 
e institucional. Del lado personal, debemos al menos remarcar que esta pandemia ha afectado también a la 
situación personal y a la salud mental del profesorado universitario. El hecho de tener que adaptarse a la 
nueva modalidad de enseñanza de forma precipitada ha ocasionado un alto nivel de estrés y ansiedad en el 
conjunto del colectivo (Portillo et al., 2020) y con un impacto muy desigual para hombres y mujeres (Ribeiro 
et al., 2020). Por la parte institucional, esta situación ha ido acompañada de otros problemas de carácter 
estructural que ya arrastra el sistema universitario, que no han hecho más que acentuar las dificultades para 
llevar a cabo una docencia de calidad. Nos referimos a aspectos que tienen que ver con una carrera 
universitaria en la que prima los criterios de rendimiento basados en la investigación sobre la docencia 
(Duran-Benlloch e lon, 2014), unas ratios elevadas y una proporción desequilibrada de personal temporal, 
que excede incluso los límites legales (Díez Gutiérrez, 2020). Se trata de aspectos que se invita a incluir en 
posteriores estudios dada su relevancia. 
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RESUMEN ABSTRACT 
El objetivo de este artículo es aproximamos a una mejor 
definición de la identidad docente más allá del discurso 
de las competencias. Partimos de la hipótesis de que 
todas las características del docente se ponen en juego 
en su ejercicio profesional. Nuestros análisis 


The aim of this article is to get closer to a better definition 
of teacher identity beyond the discourse of competences. 
We start from the hypothesis that all the characteristics 
of the teacher are put into play in their professional 
practice. Our hermeneutical analyzes have concluded 


hermenéuticos han concluido que los discursos públicos 
desatienden el debate sobre el buen docente, y que esto 
ocurre en la medida en que adquieren más protagonismo 
los fines externos que los intrínsecos de la educación. 
Por ello, se proponen acciones que favorezcan la 
presencia de bienes para la adopción del perfil más 
personal de la identidad docente. 


Palabras clave: Identidad docente, privatización, 
profesión docente, Filosofía de la Educación. 
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that public discourses neglect the debate on the good 
teacher, and that this occurs to the extent that external 
educational aims acquire more prominence tan intrinsic 
education aims. For this reason, actions are proposed in 
order to enhance the importance of goods in a more 
personal teacher identity conceptualization. 


Keywords: Teacher Identity, outsourcing, Teaching 
profession, Philosophy of Education. 
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INTRODUCCIÓN 


Una de las asignaturas troncales que todos los estudiantes cursan en la formación docente inicial en el 
contexto español es “Organización del Centro Escolar”. En esta materia se enseñan, entre otros, los 
elementos y recursos de una institución escolar, y se introduce a los aspirantes a maestros en la importancia 
que tiene la buena relación entre la familia y la escuela para el adecuado desarrollo y desempeño de los 
alumnos. Esto incluye: las formas de comunicación, involucración, participación y colaboración entre la familia 
y el contexto escolar. Dentro de las múltiples formas que puede adquirir esta relación familia-escuela, 
queremos destacar el relato de una maestra de Educación Infantil de la Comunidad de Madrid que ha puesto 
en práctica una nueva forma de comunicación con las familias en los meses de pandemia por la Covid-19. 
Esta maestra ha decidido escribir cada cierto tiempo una carta a las familias contando cómo está viviendo 
ella la experiencia de enseñar en un contexto tan desafiante. Algunas de las cosas que transmite a las familias 
son: su miedo a que algunos alumnos se queden rezagados, la necesidad de que hagan más deberes que 
nunca para mitigar el desfase curricular -aunque sea la época más dificil para ello-, la estrategia que está 
desarrollando de alejarse físicamente de los niños y bajarse la mascarilla para sonreírlos y poder así 
interactuar, la impotencia que siente de no poder enseñarlos a hablar fácilmente si no ven la postura de su 
boca, o la impresión que le producen las preguntas sobre el dolor y la muerte que los niños de cuatro años 
de esta generación empiezan a afrontar con tanta urgencia. 


Esta acción de escribir una carta mostrando sus intenciones y vulnerabilidades ha provocado en las 
familias una gran respuesta colaborativa, como nunca había visto en sus veinte años en ejercicio. La 
creatividad de esta maestra, ¿a qué se debe? ¿a las estrategias comunicativas que aprendió en su formación 
inicial docente? ¿a su originalidad y talento natural? ¿podemos achacar esta “buena práctica” a su formación, 
su experiencia profesional, su seriedad, la conciencia que tiene de su trabajo, su compromiso...? Por las 
conversaciones con ella, sabemos que no es una estrategia comunicativa aprendida en su formación; y para 
ella no está claro a qué se debe; y lo más interesante: tampoco le parece una cuestión de especial relevancia. 
Probablemente porque, a la hora de la verdad, todas las características de la persona (imaginación, 
sentimiento, razón, voluntad, memoria, inteligencia, experiencia, virtud, etc.) se ponen en juego a la vez; y un 
docente no activa el botón profesional y apaga el personal cuando entra por la puerta de su centro escolar, 
lo cual hace que sea una ficción tratar de diseccionar qué hay de virtud y qué de técnica en las practicas 
docentes. 


Pero estas preguntas tienen relevancia para nosotros porque abren una perspectiva de reflexión diferente 
a la que promueven sobre la profesión docente los discursos y políticas actuales sobre profesorado. En una 
investigación reciente que revisa los marcos de competencias docentes entre los años 2007 y 2020 (esa lista 
de “imprescindibles” que debe tener un profesor docente para ser competente) se ha comprobado que el 
discurso dominante sobre la profesión consiste en la definición de una serie de competencias estanco que 
puedan dividirse en indicadores medibles y estandarizables y que incluyen: la competencia digital, la 
didáctico-pedagógica, la emocional, la social-ciudadana, la personal, la lingüística y la matemática (Alonso- 
Sainz, 2020, p. 294). 


Estos marcos de competencias, desde hace años, andan buscando pautas de medida del desempeño 
docente, que permitan evaluar su tarea (Schultz, Hong y Cross, 2018). Lo que sucede, como veíamos en el 
caso de la maestra, es que las dimensiones más profundas del quehacer docente no aparecen divididas ni 
fácilmente catalogables. No es tan sencillo determinar de dónde viene su buen hacer, pero a la vez nadie 
duda de que se trata de una amalgama compleja entre características personales y competencias 
profesionales, lo que nos recuerda la indivisibilidad de la identidad profesional y personal docente (Day, 
2018). 


Mientras que la primera puede quedar definida por el conjunto de competencias expuestas, la identidad 
personal docente requiere de una mayor explicación. Por esta última comprendemos ese conjunto de 
características y rasgos de la persona que no podemos fácilmente vincular a las estrategias, habilidades o 
conocimientos recibidos durante su formación inicial o permanente y que, ni siquiera, la variable de la 
experiencia conduce necesariamente a su logro. Son ese grupo de actitudes, disposiciones, virtudes, o 
características del carácter que incluyen maneras de proceder con visiones sustantivas de lo que es una 
buena educación, una buena persona, un buen ciudadano, o un buen docente (Alonso-Sainz, 2020). 
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Ante esta dificultad de medir la “calidad docente”, lo que se propone desde las políticas educativas son 
marcos de evaluación que permitan medir lo que sí sea evaluable, cayendo en la problemática de tomar la 
parte por el todo, es decir, reduciendo el buen docente al docente eficiente, entendiendo a este como aquel 
que es eficiente en tres elementos de su desempeño: en la instrucción, en hacer que los estudiantes 
adquieran compromisos con la asignatura, y en la gestión del aula (Schultz, Hong y Cross, 2018). Sin 
embargo, el ejemplo de nuestra maestra sería difícilmente evaluable bajo estos criterios. Como afirma 
Kelchtermans (2018), mientras no hay nada negativo en querer ser eficaz a la hora de enseñar es, sin 
embargo, un riesgo pensar que el dinamismo de la tarea de enseñar se reduce a una suerte de inputs y 
outputs que están disponibles para ser medidos, evaluados y estandarizados. ¿Hay algo que podamos decir 
del buen docente que no se reduzca a los microrrelatos particulares y anecdóticos como el de nuestra 
maestra, y que tampoco se someta al lecho de Procusto de los genéricos y estandarizados marcos de 
competencias del docente eficiente? 


En este artículo nos proponemos aproximarnos a ese perfil de buen docente; esto es, a la identidad 
personal docente, desde tres miradas. Por un lado, en el siguiente apartado denunciamos que, dada la 
dificultad de estandarizar ese perfil, el discurso sobre los bienes personales que irradian esa identidad 
docente está siendo social y profesionalmente invisibilizado, dejando este espacio, como vamos a ver, a 
organizaciones e instituciones privadas. Por otro lado, el apartado que sigue después, trata de aproximarse 
a la identidad personal docente recordando, precisamente, que la educación tiene, frente a la enseñanza y 
al aprendizaje, un calado moral, lo que implica acentuar tanto la relevancia de la singularidad personal del 
docente como la preeminencia de los fines, de los bienes, frente a los medios. Finalmente, la última mirada, 
es una propuesta normativa acerca de diversos modos de lograr acercarnos, desde la práctica, a la 
caracterización realizada de la identidad personal docente en los apartados previos. 


¿EN QUÉ SENTIDO SE ESTÁ PRIVATIZANDO LA IDENTIDAD PERSONAL DOCENTE? 


Como acabamos de señalar, en este apartado queremos desarrollar la tesis de que la identidad personal 
docente (el conjunto de características del “buen docente” que van más allá de lo técnico) se está privatizando 
en dos direcciones: primero, desechando del ámbito público la pregunta por el buen docente; y segundo, 
mediante el protagonismo de organizaciones privadas que promueven relatos de los mejores docentes. 


La noción de bien y de “buen docente” en el espacio público 


La dificultad que encontramos en el espacio público para hablar de buenos docentes hunde sus raíces 
en otro problema anterior: la noción de bien en el espacio público. Es cierto que durante la Antigúedad y la 
Edad Media el concepto de bien se sustentaba en realidades externas y superiores a los individuos, que les 
trascendían, pero que, al mismo tiempo, les unían en comunidad. Con la llegada de la Modernidad esto 
cambió. Este periodo de nuestra historia vino a mostrar a los seres humanos que, contrariamente a lo que 
hasta entonces habían pensado, estaban solos, cada uno consigo mismo; es decir, que no había nada 
externo a ellos en lo que verdaderamente pudiesen confiar y que, por tanto, no les quedaba otra que, por un 
lado, cultivar su interioridad, y, por otro lado, a fin de garantizar su supervivencia, llegar a acuerdos y pactar. 
Ni la tradición ni la divinidad eran ya portadoras de verdad; esta pasaba a ser un asunto puramente racional 
y, allá donde no alcanzase la razón, exclusivamente personal. La humanidad, que hasta entonces lo había 
compartido todo, que solo comprendía la individualidad como parte de la comunidad, se empezó a atomizar, 
abriéndose la vía para poder existir uno mismo con independencia de los demás. No es de extrañar que fuese 
a partir del siglo XVII cuando comenzase a surgir la necesidad de crear en las casas estancias individuales 
y privadas donde poder estar en soledad (Sánchez-Rojo, 2019), o que el contractualismo, a pesar de sus 
planteamientos diversos, se convirtiese poco a poco en la corriente de pensamiento político principal (Dotti, 
1994). 
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El bien, que para los antiguos y medievales había sido una cuestión pública, emanada de los cimientos 
mismos que constituían la comunidad, pasaba a ser una cuestión privada, de elección personal, no 
dependiente de la interrelación de cada individuo con los demás miembros de la comunidad. Cada uno debe 
descubrir por sí mismo su idea de verdad y falsedad, de lo deseable y lo indeseable, del bien y del mal, lo 
importante es llegar en el espacio público a unos acuerdos mínimos que nos eviten chocar en exceso y, al 
mismo tiempo, nos permitan colaborar. Teorías de la justicia contemporáneas y muy influyentes en nuestra 
política actual, como la de John Rawls (2006), defienden que la moral pública puede construirse de manera 
independiente a cualquier visión del mundo concreta. Se trataría simplemente de alcanzar entre todos unos 
acuerdos mínimos, exigibles a cualquier ser racional, sobre los límites de la libertad individual y el respeto a 
los demás. Hay preceptos como no robar, no mentir o no matar, en los que es de suponer que todos 
estaríamos de acuerdo. Sin embargo, tal y como sostiene Macintyre (1996), a pesar de que 


(...) hay un consenso de perogrulladas en nuestra cultura moral, estas pertenecen a la superficie y 
no a su sustancia. La retórica de los valores compartidos es de una gran importancia ideológica, 
pero ella disfraza la verdad acerca de cómo la acción es orientada y dirigida. Porque lo que 
genuinamente compartimos en forma de máximas, preceptos y principios morales no está 
suficientemente determinado para guiar la acción, y lo que está suficientemente determinado para 
guiar la acción no es compartido (pp. 221-222). 


Efectivamente, todos podemos estar de acuerdo, en principio, en que no se debe matar, mentir o robar; 
sin embargo, lo que nos lleva a cumplir siempre y de determinada manera con esos preceptos no es su 
enunciación en abstracto, sino su puesta en práctica en circunstancias muy concretas y a las que siempre 
nos enfrentamos a partir de una visión del mundo y de la vida humana también concreta. Es decir, si bien 
todos coincidimos en que no hay matar, mentir o robar, nuestras justificaciones son diversas. Estas emanan 
de concepciones y creencias profundas de entender la vida humana, muchas veces incompatibles unas con 
otras. 


Los acuerdos de mínimos descontextualizados sirven de poca ayuda porque la vida humana y los actos 
que cada uno de nosotros realizamos, están siempre contextualizados. Paradójicamente, el discurso político 
moderno parece querer decirnos que, para defenderlos públicamente, debemos de dejar de lado este 
contexto, este punto de partida, aquello que da fundamento a todo, haciendo que el argumento de defensa 
pueda ser aceptado por cualquiera, independientemente de sus creencias. La consideración personal del 
bien y del mal debe quedar fuera. A este respecto, afirma Llano (2015) que 


(...) la pérdida del alcance político de la ética, con la privatización del bien que ello implica, no es 
sino otra cara de la desmoralización de la política, de su tecnificación y pragmatismo crecientes, que 
se traducen en formas de insolidaridad (p. 93) 


No le falta razón. Hay visiones sustantivas del bien que se ven claramente amenazadas. Siendo ricas 
expresiones de la vida humana, debido a la globalización y a la dominancia de ciertas concepciones vitales, 
es fácil que desaparezcan si no se las protege y protegerlas implica que en el ámbito político y en la vida 
pública se tenga en cuenta su particular contexto. Hace ya años Charles Taylor (1992) puso un ejemplo claro 
de este hecho atendiendo al caso del posicionamiento de Quebec ante la adopción de la Carta Canadiense 
de Derechos. Quebec, una de las diez provincias que conforman Canadá, quiso ser considerada de manera 
especial ante los posibles efectos que podían sucederse de la aplicación jurídica de esta carta. La comunidad 
quebequense reclamaba, por ejemplo, poder imponer determinado modelo educativo que asegurase la 
pervivencia de una tradición cultural propia, lo cual podía atentar, en principio, con el derecho de las familias 
a elegir libremente el tipo de educación formal que deseaban para sus hijos e hijas. Este era un derecho que 
estaba recogido explicitamente en la carta y Quebec pretendía atentar contra él, algo inaceptable para 
muchos otros canadienses. No obstante, para la comunidad quebequense era más importante garantizar la 
supervivencia de su cultura que la libertad individual de cada uno de sus miembros. Eso querían y no 
aceptaban menos. 
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Podemos encontrar numerosos casos como este; y es que, toda visión del mundo funciona con máximos 
y no con mínimos. Las políticas modernas y contemporáneas del reconocimiento nos han querido hacer ver 
que podemos convivir sobre la base de mínimos, que podemos llegar a acuerdos que nos permitan vivir 
respetándonos unos a otros sin entrar a debatir en torno a la mayor o menor idoneidad de nuestras distintas 
visiones del mundo, pero, en último término, tal y como hemos señalado, es a partir de ellas como actuamos. 
Una política centrada meramente en la garantía equitativa de ciertos derechos y libertades individuales es 
insuficiente, aparte de injusta. Esto se debe, por un lado, a que relativiza el valor humano de los distintos 
máximos culturales, cuando son ellos los que nos mueven y, por otro lado, a que oculta que detrás de esta 
primacía de la libertad individual también se esconden máximos culturales de visiones del mundo concretas. 
Es por ello por lo que, desde hace años, hay una corriente de pensamiento que viene reclamando que, a 
través de un diálogo intercultural respetuoso y contextualizado, pongamos en conversación nuestros distintos 
marcos culturales a fin de ir, poco a poco, construyendo una comunidad humana que abra el camino al 
establecimiento de unos principios sustantivos, que verdaderamente puedan ser compartidos, y que sirvan a 
nuestras acciones de guía y referente (González Rodríguez-Arnáiz, 2002). 


Es evidente que conocer lo bueno no nos arrastra instantáneamente a ello, pero también es evidente 
que centrar nuestros debates en la frontera entre lo correcto e incorrecto, lo eficiente o ineficiente, reduce 
nuestras discusiones y acciones a un plano en el que es más fácil ponerse de acuerdo, pero a costa de haber 
achatado la realidad. Esto es aplicable a la ética de mínimos que se deriva de las políticas modernas y 
contemporáneas dominantes, y también, como ya hemos señalado, a los marcos de evaluación del 
desempeño docente. La configuración pública de la educación no es sino un reflejo de la manera en la que, 
de manera generalizada, están presentes en la política todos los asuntos que atañen al desarrollo humano 
de las personas. Es por eso por lo que la adopción de la terminología de “docente eficiente”, no creemos sea 
una simple actualización de términos más clásicos y hoy quizás ya desfasados como “buen docente”, sino 
que dice algo más sobre lo que navega en el imaginario social acerca de la incomodidad del del debate de 
los bienes en el terreno público. 


Lo que ocurre en el campo de la educación, al igual que en cualquier otro espacio de interrelación 
humana, es que, por mucho que lo intentemos, el mundo no está vaciado de significado, sino todo lo contrario. 
La mayoría de las decisiones educativas se toman en el plano moral, situado, y lleno de significado; y esto 
es lo que provoca que el debate sobre los “buenos docentes” se abra, si no desde las instituciones públicas, 
sí desde las entidades privadas. Estas son de diversa índole, pero tienen en común la intención de esclarecer 
lo que significa ser un buen docente. Y lo hacen de distintos modos. La actividad más común es la de premiar 
a los casos de “buenos docentes”, para lo cual a veces definen una serie de características, competencias, 
conocimientos, actitudes y/o buenas prácticas que ciertos docentes han llevado a cabo, y en otras ocasiones 
cuentan lo que hace un docente “ejemplar” asumiendo que hay cierto significado compartido sobre lo que 
merece la pena ser destacado, sin criterios de calidad o excelencia previos. A continuación, veremos cómo 
los agentes privados (fundaciones o asociaciones) aprovechan la indefinición normativa de los “buenos 
docentes” en el espacio público para proponer modelos concretos. 


El protagonismo de los agentes privados en la definición del “buen docente” 


La necesidad de no dividir la identidad personal y profesional del docente ha encontrado salida en 
reconocimientos y evaluaciones informales de los docentes, promovidos por entidades privadas, como 
veremos en los siguientes ejemplos. 


El primero de ellos es el famoso Premio Educa Abanca, convocado por ambas instituciones que dan 
nombre al premio (una educativa y otra bancaria). Se trata de un certamen para encontrar al “mejor docente” 
de España, tal y como publicitan en sus bases . Entre los criterios por los que son seleccionados estos 
docentes se encuentra el elemento “gesta o hecho significativo que cuente el alumnado”. En concreto, se 
refieren a esos “profesores que se involucran más allá de lo formal y dedicaron su tiempo a algo significativo 
que pudo marcar el cambio de rumbo del alumnado” . Es decir, sin concretar mucho más, se entiende, en 
primer lugar, que se puede hablar de buenos docentes, ya que “mejores” es un superlativo del adjetivo 
“bueno”. Y, en segundo lugar, la existencia de estos premios, entre otras cosas, pone de manifiesto que una 
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parte importante de ser un buen docente es que mejore la trayectoria vital y escolar de un alumno, algo que 
no se puede medir o estandarizar, pero sí contar en narrativas, a modo de “gestas o hechos significativos”. 


Por otro lado, nos encontramos con el Premio a la Mejor Historia Docente promovido por Smartick , una 
empresa que desarrolla un sistema virtual de aprendizaje de las matemáticas para niños, y que premia la 
historia del mejor docente de matemáticas, sin estándares preestablecidos, comprendiendo que hay un 
entendimiento común sobre lo que es ser un buen docente. Al premiado de la última convocatoria lo definian 
con expresiones como: “detecta el potencial de sus alumnos”, “es buena persona”, “tiene altas expectativas 


sobre sus alumnos”, “reta a los alumnos”, “enseña matemáticas con pasión y las hace atractivas”. 


La actividad de estas fundaciones o empresas puede abordarse desde distintos frentes. Sin duda, una 
de ellas puede ser el estudio desde la desconfianza que genera que grandes bancos o multinacionales se 
preocupen de un modo altruista por la educación, es decir, desde la pregunta por el interés más o menos 
genuino por la mejora educativa que tienen empresas con ánimo de lucro. A esto ya se han dedicado otros 
(Saura, 2016; Ball, 2011) y no es nuestra intención aquí engrosar la pedagogía de la sospecha. Lo que nos 
interesa en este artículo es defender la tesis de que estas instituciones privadas aprovechan el vacío de 
propuestas sustantivas y de máximos en el espacio público para el fomento de modelos docentes que influyen 
el imaginario colectivo. Lo cual, más allá de indicarnos las intenciones más o menos ocultas de estas 
instituciones, nos alerta de lo que venimos diciendo: que las políticas públicas contemporáneas, con un halo 
de pluralidad y neutralidad, caen en el relativismo acerca de las distintas visiones del mundo, y en concreto, 
de la educación y de la docencia. 


Por su parte, las instituciones privadas, liberadas de tener que ofrecer un acuerdo de mínimos, se atreven 
a difundir relatos docentes de máximos, más o menos acertados, pero con mayor visión sustantiva, es decir, 
sin renunciar al debate sobre lo mejor en la docencia, esto es, lo que debe ser mejor acogido y difundido. 
Este fenómeno se observa, principalmente, en que no tienen reparo en tratar de un modo unitario la identidad 
profesional y profesional, atreviéndose a mencionar características de toda la persona que se ponen en juego 
en el ejercicio de su profesión. Como veíamos, esos docentes premiados son definidos como “buenas 


personas”, “con altas expectativas sobre sus estudiantes” y que cambiaron el rumbo de su alumnado. 


Esta situación produce, paradójicamente, lo siguiente: las instituciones privadas promueven con impetu 
una identidad personal y profesional del docente, no en contraposición al modelo público, sino “subiendo la 
apuesta” a máximos, dejando de hablar del docente competente y eficaz, y pasando a proponer imágenes 
de “buenos docentes”, “los mejores”, como ejemplos a imitar. Si afirmamos que es paradójico es porque son 
estas fundaciones, y no las instituciones estatales, las que saltan al espacio público como proponentes, 
influyendo sutil pero ampliamente en la imagen pública de la identidad docente, a partir de los relatos elegidos. 
Para recuperar, también en el debate público, esa visión unitaria de la identidad docente (personal y 
profesional), habremos de detenernos antes en revisitar la educación misma como actividad que ocurre 
siempre en el ámbito moral y que, por tanto, precisa de la sabiduría práctica del docente. 


RECUPERAR LA EDUCACIÓN PARA RECUPERAR LA IDENTIDAD PERSONAL DOCENTE 


Hace poco más de 70 años, el filósofo francés Jacques Maritain definía a la educación como un arte 
sumamente peculiar: 


La educación — sostenía — es un arte particularmente dificil. Sin embargo, por su misma naturaleza, 
pertenece al ámbito de la moral y la sabiduría práctica. Podemos decir, entonces, que la educación 
es un arte moral, o mejor aún, una sabiduría práctica en la que está incorporado este arte. Ahora 
bien — matizaba el autor -, el arte es un impulso dinámico hacia un proyecto que debe ser realizado 
y que es el fin mismo de este arte. No hay arte sin finalidad; la vitalidad del arte es la energía con la 
que tiende a su fin, sin detenerse en ningún estadio intermedio (Maritain, 1993, pp. 14-15). 


A continuación, pasaba el autor a señalar dos errores graves en la educación de aquel momento que, 
según él, estaban haciendo perder vitalidad a este peculiar arte. Ambos errores iban de la mano, implicándose 
uno al otro. Sucedía, a su modo de ver, que el discurso pedagógico dominante estaba tan centrado en 
perfeccionar los medios de aplicación de la educación, que terminaba erróneamente convirtiéndolos en fines, 
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olvidándose al mismo tiempo de los fines verdaderos. El primer error era, por tanto, el desconocimiento de 
los auténticos fines y, el segundo, las ideas falsas sobre estos. 


Nadie puede negar que educar está intrinsecamente relacionado con enseñar y aprender, así como con 
las maneras de hacerlo. Sin embargo, hablar de educación no es lo mismo que hablar del proceso de 
enseñanza-aprendizaje. Tiene la primera un calado moral que no tiene por qué tener el segundo y es ahí 
donde radica toda su importancia (Esteve, 2010). Lo esencial en educación nunca puede ser cómo educar, 
sino por qué y para qué hacerlo. Estas son las preguntas clave y en todo momento están insertas en 
determinado contexto, siendo por eso por lo que no siempre son adecuados los mismos medios, por muy 
perfeccionados que estén. Cierto es que la relación educativa es asimétrica, que siempre uno de los 
miembros de la relación tiene la responsabilidad de ir marcando el camino por el que irá transitando el otro; 
sin embargo, también lo es que este tipo de relación se inscribe dentro de las relaciones humanas (Jover, 
1991) y esto hace que inevitablemente se vea siempre atravesada por cierto grado de imprevisibilidad. Se ha 
entendido tradicionalmente que el arte de la educación consistía fundamentalmente en la elaboración de una 
serie de teorías de carácter universal que posteriormente debían de aplicarse de manera invariable en la 
práctica. Es decir, como la fabricación de una serie de planos fijos que debían determinar exactamente la 
construcción. No obstante, esta perspectiva olvida el carácter humano de la educación, la inevitable presencia 
de la sorpresa. Es esto lo que hace que las teorías estén siempre alejadas de la práctica. Tanto es así que 
ha habido, incluso dentro del campo de la Teoría de la Educación, quien ha defendido que tal vez fuese mejor 
concebir la educación sin teoría (Carr, 2006). Y es que en la relación educativa lo verdaderamente importante 
es el contexto. No sólo es relevante la materia y la manera de transmitirla, sino quiénes sean en su 
singularidad concreta tanto el educador como el educando y cómo se comportan cuando se encuentran. 


Tal y como sostiene Carvalho (2013, p. 72): 


(...) los objetos — ladrillos, chapas de acero, teclados de ordenador - reaccionan a las acciones, 
procesos y técnicas a los que son sometidos independientemente de quien los opera. De ahí que la 
sustitución de un operario no altere significativamente el producto industrial: la tecnología decreta la 
superficialidad del trabajador, de su experiencia y de su singularidad. Pero las personas — sobre todo 
los alumnos en formación — no reaccionan solo a las técnicas, métodos y procedimientos a los que 
son sometidos. Reaccionan también y fundamentalmente a la singularidad de la persona que los 
enseña, a su visión del mundo; reaccionan, por tanto, no solamente a aquello que un profesor hace, 
sino a quién él es. 

Es por esto por lo que a un profesor no le es suficiente con adquirir competencias en torno a aquello que 
vaya a enseñar y cómo hacerlo atendiendo a distintas características sociales y psicológicas que puedan 
definir a su audiencia. Es esencial que siga asimismo una fuerte formación en tanto que sujeto. Debe saber 
quién es él en el mundo y qué legado debe dejar a sus alumnos para que, en la medida de lo posible, lo 
conviertan en un lugar mejor, más habitable. Para esto, indudablemente hace falta mucha teoría, pero no 
como hemos indicado antes que se viene entendiendo de manera tradicional; esto es, en tanto que 
estructuras conceptuales abstractas que deben bien definir, bien ser aplicables directamente sobre la 
práctica. Así es como la entendemos los herederos de la Modernidad, los antiguos la entendían de otra 
manera que es interesante en este punto recuperar. Para Aristóteles la teoría y la práctica no eran dos caras 
de una misma moneda, sino dos maneras distintas de vivir y de enfrentarse a la vida que, si bien no estaban 
conectadas, sí podían ejercer una sobre otra cierta influencia (Lobkowicz, 1967). De esta manera, a pesar de 
no ser estrictamente necesario conocer la esencia del lenguaje para poder hablar, de los distintos materiales 
para poder fabricar algo o del amor para poder amar, quien se hubiese dedicado a la contemplación de las 
esencias, podría sin duda hablar, fabricar y amar mejor que quien no lo hubiese hecho. 


En esta misma línea, refiriéndose a la educación de las maestras de escuela, decía Matilde García del 
Real, maestra de jardín de infancia española de finales del siglo XIX, que 
(...) sus conocimientos, como todo el mundo sabe, son de dos clases, unos para su propio gobierno 


y otros para transmitirlos a los niños. Casi siempre se da preferencia a los segundos, pero estamos 
convencidos de que debe darse a los primeros (García del Real, 1885, p. 14). 
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De esta forma, recomendaba ella un poco más adelante que la maestra leyese buena literatura, que 
escuchase buena música, que asistiese a obras de teatro y museos, empapándose de todo tipo de 
manifestaciones culturales con independencia de sus alumnos y de lo que tuviese que enseñarles. No se 
equivocaba esta maestra en la tendencia que ya en aquel momento observaba y que a lo largo de los años 
hemos seguido manteniendo. Hoy en día todas las titulaciones relacionadas con la educación están centradas 
fundamentalmente en estudiar el proceso evolutivo del niño, desde una perspectiva neuropsicológica, y en 
métodos eficaces de enseñanza y gestión de las instituciones educativas de acuerdo con dicho proceso. La 
Historia, la Filosofía, la Literatura Universal y todas aquellas disciplinas que sustentan nuestra cultura están 
ausentes o con una presencia muy reducida en la formación inicial de los docentes. No obstante, son estas 
y no otras las materias que posicionan al profesor verdaderamente como educador, como mediador entre el 
mundo y la persona en formación. Se puede ser profesor de una materia, teniendo al mismo tiempo 
conocimientos reducidos de cultura general. No obstante, quien tenga estos últimos realizará su labor mejor. 
Trabajando con seres humanos, la influencia de las Humanidades, en determinadas circunstancias, puede 
llegar a ser crucial. 


Teniendo esto en cuenta y siguiendo la definición que Herrigel (1972) hace del tiro con arco japonés, 
podríamos afirmar que la educación es un arte sin artificio. Eugen Herrigel fue un filósofo alemán que a 
principios del siglo XX pasó unos años en Japón aprendiendo el arte del tiro con arco. A su vuelta a Alemania 
relató su experiencia formativa, que había sido distinta a ninguna otra que hubiese vivido en Occidente. Decía 
Herrigel (1972) que 


(...) el «arte» del tiro con arco no significa para ellos [los japoneses] una habilidad deportiva cuyo 
dominio es principalmente físico, sino maestría cuyo origen ha de buscarse en ejercicios espirituales 
y que tiene por finalidad acertar en lo espiritual. En el fondo, el tirador apunta a sí mismo y tal vez 
logre acertar en sí mismo (p. 16). 


A continuación, él va narrando todo un proceso de trabajo personal consigo mismo que poco tiene ver 
con técnica alguna a la hora de coger el arco, tensar la cuerda o apuntar. Tiene más bien que ver con su 
propio proceso de trabajo espiritual, siendo esto lo que le termina permitiendo coger el arco, tensar la cuerda 
y apuntar de tal manera que la mayoría de las veces logra acertar. Pero todo depende de sí mismo, es por 
eso por lo que este arte no tiene artificio definido. Pues bien, con la educación pasa exactamente lo mismo. 
No existe una técnica definida concreta que vaya a funcionar para la relación existente entre cualquier 
profesor y cualesquiera alumnos. Es el posicionamiento mismo del docente en el mundo el que le lleva a 
poder determinar cuál es la mejor manera de enfrentarse a determinada audiencia, cuál es el fin de educar 
y, desde un punto de vista pedagógico, qué está bien y qué no lo está. 


Lo que la Pedagogía ha hecho es tratar de determinar y fijar un artificio específico para el arte de educar 
y, haciendo esto, ha acabado por perder su sentido esencial. Dedicada a optimizar unos medios que siempre 
son susceptibles de mejorar, ha perdido de vista los fines y es esto lo que hemos de recuperar si queremos 
que la profesión docente vuelva estar en manos de aquellos que la ejercen y a quienes, en principio, debería 
pertenecerles (Sánchez-Rojo y Gil Cantero, 2020). Actualmente la educación sirve a fines externos, ya sean 
políticos, sociolaborales, psicológicos o de cualquier otra índole que en, el fondo, le es ajena. Están, por tanto, 
externalizados. Recientemente ha aparecido, dentro del campo de la Filosofía de la Educación un manifiesto 
que, en esta línea, ha traído al debate público la necesidad de esta recuperación. Dicho manifiesto, que lleva 
por título Manifiesto por una pedagogía post-critica, parte de una premisa muy básica, pero que es necesario 
hoy en día explicitar; a saber, que existen principios propiamente pedagógicos que hay que defender, siendo 
a los educadores a quienes les corresponde, primero descubrirlos y posteriormente defenderlos (Hodgson, 
Vlieghe y Zamojski, 2020). 

Para este objetivo, el docente necesita, por un lado, tiempo, y, por otro lado, margen de acción. Está 
claro que “una profesión docente orientada a producir resultados de aprendizaje objetivables en los alumnos 
socava, agrieta, lo que significa el acto de educar” (Thoilliez, 2017, p. 54), pues en ningún caso estos 
determinan la calidad del desarrollo humano de cada persona atendiendo a su contexto y su realidad 
individual. El oficio de profesor no debería consistir solo, y ni siquiera fundamentalmente, en cumplir los 
objetivos que le vienen marcados por la administración pública, las familias o el ámbito sociolaboral, sino más 
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bien en poner todo esto en suspenso, en abrir el mundo a los educandos a través de una determinada materia 
y en saber leer sus gestos, sus inquietudes, sus ganancias y sus carencias (Masschelein y Simons, 2014). 
Esto nos lleva a la necesidad de abrir espacios en la formación docente que le permitan ser consciente de la 
importancia de reflexionar, de armarse una buena biblioteca, y no solo de libros o de materiales, sino también 
de experiencias (Larrosa, 2019). El docente debe poder estudiar el mundo, pensar en torno a ese estudio y 
compartirlo después no solo con sus alumnos, sino también con otros compañeros (Rechia y Cubas, 2019). 
Es esta formación personal, más psicagógica que pedagógica, siguiendo una terminología foucaultiana 
(Fuentes, 2020), la Unica que puede garantizarnos el buen ejercicio de la sabiduría prudencial que ha de 
definir siempre la tarea de educar (Bárcena, 1986; Burbules, 2019, Bellamy, 2021; Alonso-Sainz y Gil 
Cantero, 2020). Es en esto en lo que consiste formar la identidad personal del docente. Como hemos podido 
observar, no es posible establecer fórmulas, no podemos decir de modo específico qué experiencias vivir, 
qué estudiar o qué conversaciones mantener; lo que sí es posible afirmar, sin embargo, es que experimentar, 
estudiar y conversar como estilo de vida puede sin duda ayudar. 


PROPUESTAS PEDAGÓGICAS PARA RECUPERAR LA IDENTIDAD PERSONAL DOCENTE 


A partir de las consideraciones vistas en los apartados anteriores queremos proponer, como es 
preceptivo en un texto pedagógico de carácter normativo, algunas implicaciones educativas especialmente 
centradas en mejorar la práctica de la formación de la identidad personal docente. 


1. Por lo que se ha argumentado, parece conveniente para la formación de la identidad docente acentuar 
una perspectiva que resalte la importancia de los fines de la educación. Para que eso pueda darse es 
necesario subrayar, a su vez, que la esencia de la educación pasa por ayudar a las nuevas generaciones a 
concentrar su atención en ser mejores personas. En efecto, la educación en su significación más radical se 
dirige ayudar a los sujetos a encender, a despertar, el deseo de “querer seguir siendo, querer ser más, querer 
ser de forma más segura, más plenaria, más rica en posibilidades, más armónica y completa” (Savater, 1988, 
p. 20). 

La influencia tecnocientífica del desarrollo de la modernidad en las profesiones ha provocado que la 
docencia sea vista también, como se ha señalado, desde el diseño y la elaboración externa de dispositivos. 
La enseñanza que aspira a ser educadora no funciona solo así. El buen educador no funciona solo así. 
Educar no es medir ni calcular ni programar (cfr. Gil Cantero, 2020, p. 25). Educar no es hacer gestores. 
Educar es apropiarse de la llamada de los bienes que resuenan -tintinean- en algunos fines, bienes o límites. 
Educar es, por tanto, ayudar a asumir los deberes que me permite un mejor desarrollo humanizador. Educar 
es, pues, un quehacer, una tarea, una acción esencialmente inmanente, que nos transforma por dentro, que 
nos hace mejores o peores. 


Pues bien, parece lógico considerar que para poder desencadenar en los educandos ese deseo 
humanizador de querer ser mejores, el educador tendrá que mostrarles, ejemplarizándolo en él mismo, en 
qué consiste ser una persona que también aspira a querer ser mejor. Esto es, el docente tiene que ser la 
encarnación, en su práctica profesional y personal, de ese deseo humanizador de querer ser más y mejor. 
De este modo, el camino de desarrollo de la identidad del futuro docente pasa especialmente por tener la 
intención sostenida de realizar valores en sí mismo para mover la fuerza ejemplarizante y la emulación en 
las nuevas generaciones. Como dice Ricoeur: 


(...) el enseñante provee algo más que un saber; aporta un querer, un querer-saber, un querer-decir, 
un querer-ser; expresa con mucha frecuencia una corriente de pensamiento, una tradición que, a 
través de él, lucha por la expresión, por la expansión; en él mismo habita una convicción, para lo 
cual vive; todo eso hace de él algo distinto de un transmisor de saber (...)” (2009, p. 188) 


En ese querer-ser radica, precisamente, lo esencial de la formación de la identidad del futuro docente: 
en querer-ser-mejor porque “si no le importa la formación de sí mismo, ¿cómo va a dar valor a la ley moral, 
al destino y al deber?” (Capograssi, 2015, p. 71). 
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Por tanto, en la formación docente hay que hacer ver a los futuros profesores que su presencia en el 
aula y su comportamiento tiene que ser de forma continua la ejemplificación entusiasta y apasionada de 
querer ser mejores personas y mejores maestros. Provoca una fuerte impresión en el alumnado comprobar 
que su profesor se encuentra, igual que ellos, en un proyecto continuo de formación, de mejora, de superación 
y excelencia, con sus éxitos y sus fracasos. 


2. Por lo que se ha argumentado, parece conveniente para la formación de la identidad docente acentuar 
una perspectiva que resalte la importancia de la lectura y el estudio en torno a las humanidades pues parece 
claro que para un educador es más importante conocer la condición humana y sus variadísimas formas de 
desplegarse que conocer, pongamos por caso, las piezas de un motor. En este sentido, afirma Fumaroli que: 


Educere es conducir fuera de la ignorancia, fuera de la barbarie, fuera de la brutalidad, para iniciar 
en el juicio y las costumbres civilizadas, y, si es posible, a esa vida libre, inventiva y visionaria del 
espíritu para la que el estudio de las obras maestras clásicas ha sido el humus desde los orígenes 
de Europa (2007, pp. 20-21). 


Además, las humanidades son hoy más necesarias que nunca para resistir la deshumanización 
provocada por la digitalización y la mecanización, para transmitir el patrimonio cultural a las generaciones 
futuras, para preparar a los jóvenes para asumir la responsabilidad cívica, para defender las democracias 
contra el autoritarismo y el totalitarismo, y para permitir que los seres humanos sean compasivos, cariñoso y 
amorosos (Tirosh-Samuelson, 2018). 


Cuentan que uno de los consejos del Che Guevara a sus hijos en la última carta que les escribió fue... 
“crezcan como buenos revolucionarios... estudien mucho”. El estudio de las humanidades permite al futuro 
docente, a través del desarrollo de la atención y de la memoria, aprender a escuchar lo que otros dicen y, por 
tanto, a fijarse en lo que la realidad nos tiene que decir. Un buen docente, en el sentido profundo que se ha 
defendido en este artículo, es el que tiene una adecuada capacidad de escucha -un buen oído pedagógico- 
con respecto a las sonidos y señales que los educandos van desplegando en sus tanteos iniciales para 
situarse en el mundo. Y para saber escuchar, para saber interpretar y aún empatizar con el alcance educativo 
de esas señales, el docente tiene que conocer la condición humana en sus significados más profundos, sobre 
todo, en sus necesidades, posibilidades y debilidades. Un buen docente, en la línea que se apuntaba en los 
apartados anteriores, es siempre un humanista, un especialista en la antropología existencialista, si se quiere, 
alguien preparado para ayudar a desplegar la condición humana de sus educandos a través del aprendizaje 
de las áreas culturales. Y esa ayuda es siempre un juicio valorativo. Por eso, el primer día de clase les podría 
decir: “No conozco vuestros nombres, no sé qué familia tenéis, ni de dónde venís. Tampoco sé cómo os fue 
el curso pasado y, sin embargo, os conozco perfectamente...sé lo que os hace reír y llorar, sé que deseáis 
que os quieran, sé que queréis aprender y ser reconocidos por ello, que os atiendan y ayuden a ser más y, 
sobre todo, sé que queréis que os mire fijamente a cada uno y os diga ‘si, tú puedes'...”. En fin, el buen 
docente es un humanista de “miradas constantes, palabras precisas, sonrisas perfectas” (Thoilliez, 2019, p. 
58). 

Tal vez, la maestra de infantil a la que nos referíamos al principio de nuestro texto tenía la madurez 
suficiente para saber ver y oír, con significado educativo, las señales que indicaban las necesidades de los 
niños provocadas por el confinamiento. El contacto con las humanidades nos puede permitir preparar esa 
capacidad de escucha, para saber reconocer lo que los educandos nos están pidiendo en silencio con 
respecto a su querer ser más y mejores. Nos pueden, en fin, ayudar a lograr el conocimiento y la sensibilidad 
necesaria para saber percibir el latido humanizador con el que las nuevas generaciones llaman, en su auxilio 
y a su manera, a los adultos. 


Por tanto, en la formación docente convendría incrementar las horas de lectura y estudio en torno a las 
humanidades porque “a menudo se olvida que un buen profesor es ante todo un infatigable estudiante” 
(Ordine, 2017, p. 80). Libros de pensamiento, no manuales ni material docente ni foros ni blogs, para el 
aprendizaje de asignaturas. Libros de largo recorrido, a ser posible gruesos, que digan algo, bien para 
afirmarlo, bien para negarlo; textos que nos enseñen a ver la fuerza constitutiva de la realidad educativa en 
sus elementos y sentidos más esenciales, libros que den que pensar (cfr. Gil y Sánchez, 2015, pp. 44-49). 
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En definitiva, la lectura y el estudio en torno a las humanidades puede favorecer el desarrollo de la madurez 
necesaria para tener el tacto pedagógico necesario que requiere cada situación educativa porque 


(...) la práctica educativa no se entiende mejor, ni se afronta más justamente sólo por verla desde 
‘el terreno de juego’. En cambio, teniendo criterios después se podrá enfrentar la realidad educativa 
de un modo más profesional, más original, en definitiva, más pedagógico (Alonso-Sainz, y Gil 
Cantero, 2019, p. 32). 


3. Por lo que se ha argumentado y, sobre todo, como complemento a la propuesta anterior, parece 
conveniente para la formación de la identidad docente que estamos buscando acentuar también la realización 
de actividades voluntarias con colectivos en dificultad. 


En efecto, como le gustaba advertir reiteradamente a García Morente, “el maestro ha de tener un alma 
de tipo social. El maestro no puede ser un solitario, un hombre retraído, que halle en sí mismo las más 
profundas satisfacciones” (1975, p. 122). Por eso, es conveniente reconocer que la influencia positiva del 
estudio de las humanidades que veíamos antes no es suficiente para aspirar a ser un buen docente, 
especialmente en los niveles obligatorios de enseñanza. La práctica educativa exige, sobre todo, desarrollar 
una alta capacidad de sensibilidad y empatía para poder comprender las necesidades de los educandos. 
Esto supone adquirir el hábito y la actitud de preocuparse por los demás. Por eso, los futuros docentes 
necesitan prácticas cotidianas que les permitan vivir la experiencia de pasar de la individualidad cerrada en 
sí misma a vivir la experiencia de la realidad abierta a las necesidades y demandas de los demás pues el 
juicio educativo es siempre una deliberación prudencial centrada en el bien superior del otro. 


De este modo, la prestación de algún servicio social, la participación en cuestiones cívicas y, sobre todo, 
la realización de actividades de ayuda con colectivos en dificultad puede favorecer la formación de la 
identidad docente que estamos buscando. Quien aspira a prepararse para llegar a ser un buen docente debe 
empeñarse en actividades que favorezcan su madurez. Salir de sí mismo, superar el egocentrismo 
adolescente y cómodo, sentir en la propia piel las necesidades de los demás, compartir actividades con 
personas de edades y horizontes distintos a los míos y aun opuestos, puede ayudar a configurar estilos de 
ser maduros y realistas, en cualquier caso, imprescindibles para un buen docente. 


Por tanto, en la formación docente convendría incrementar las horas de voluntariado en proyectos 
comunitarios de ayuda a lo más necesitados para favorecer la adopción de compromisos y responsabilidades 
propias que permitan vivir, en primera persona, tanto la relevancia de los fines y de los bienes frente a los 
medios como el profundo carácter moral de la educación. 


CONCLUSIONES 


El objetivo principal de este artículo ha consistido en intentar aproximarnos al perfil del buen docente, 
esto es, a la identidad personal docente más allá del discurso habitual de las competencias. Nuestro supuesto 
inicial de partida es que todas las características de la persona (imaginación, sentimiento, razón, voluntad, 
memoria, inteligencia, experiencia, virtud, etc.) se ponen en juego a la vez en el ejercicio profesional docente. 
No hay, por tanto, un botón profesional para ser docente y un botón personal. Nuestros análisis nos han 
llevado a dos conclusiones principales y una propuesta práctica. 


La primera conclusión es que dada la dificultad para estandarizar un perfil de identidad personal docente, 
el discurso sobre los bienes en general y sobre los bienes personales en particular tiende a invisibilizarse 
especialmente en los discursos públicos de la propia profesión pero no, paradójicamente, en los promovidos 
por instituciones y organismos privados, que van dejando de hablar poco a poco del docente competente y 


eficaz, pasando a proponer y transmitir más imágenes en torno a la idea de “buenos docentes”, “los mejores”, 
etc. 


La segunda conclusión estriba en observar que el discurso sobre los bienes tiende a oscurecerse en la 
medida que se ha dejado de atender a los fines específicos de la acción de educar, centrando la atención, 
por el contrario, en fines externos, ya sean políticos, sociolaborales, psicológicos o de cualquier otra indole. 
Volver a atender al significado profundo de la educación nos permitiría recuperar un nivel de reflexión sobre 
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lo pedagógico más centrado en los bienes específicos de los diferentes estilos de vida y, por tanto, tener una 
visión más amplia de la identidad personal docente. 

La propuesta práctica ha consistido en sugerir varias acciones que puedan favorecer la presencia de 
bienes y de estilos de vida para la adopción del perfil más personal de la identidad docente: concentrar la 
atención en ser mejores personas, esto es, ayudar a asumir los deberes que me permite un mejor desarrollo 
humanizador; resaltar la importancia personalmente transformadora del estudio de las humanidades y, 
finalmente, acentuar también la realización de actividades voluntarias con colectivos en dificultad. 
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RESUMEN 


Encuentros creativos fue un proyecto realizado entre 
estudiantes de la Facultad de Bellas Artes y artistas del 
Centro Ocupacional Municipal Carlos Castilla del Pino y 
Miradas Insólitas. El objetivo del mismo fue comprobar 
si se podía facilitar un lugar de creación conjunta y de 
proyectos compartidos entre artistas con y sin 
discapacidad intelectual, en el que todas las personas 
implicadas pudieran aportar ideas y saberes, de igual a 
igual. A través de la investigación acción comprobamos 
que esto es posible. 
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ABSTRACT 


Encuentros Creativos (Creative Encounters) was a 
project carried out between students from the Faculty of 
Fine Arts and artists from the Carlos Castilla del Pino 
Municipal Occupational Center and Miradas Insólitas 
(Unusual Looks). The objective of the meeting was to 
check whether a place for joint creation and shared 
projects between artists with and without intellectual 
disabilities could be provided, in which all the people 
involved could contribute ideas and knowledge, as 
equals. Through action research we verify that this is 
possible. 


Keywords: art, intellectual disability, collaborative 
projects, creative process. 
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INTRODUCCION 


Encuentros Creativos es un proyecto financiado, durante los cursos 2018/2019 y 2019/2020 por el 
Vicedecanato de Cultura de la Facultad de Bellas Artes de la Universidad Complutense de Madrid (UCM) 
dentro del programa Acciones complementarias; y realizado con el patrocinio del MuPAI (Museo Pedagógico 
de Arte Infantil) y ADAI (Asociación para el Desarrollo del Arte Infantil) y con la colaboración del Centro 
Ocupacional Municipal Carlos Castilla del Pino (COMCCP) gestionado por la Fundación Ande, y del grupo 
de artistas Miradas Insólitas perteneciente al mismo. 


Este proyecto se planteó como una oportunidad para que artistas con discapacidad intelectual y la 
comunidad universitaria tuvieran la posibilidad de participar en un espacio de inclusión y relaciones 
innovadoras a través del arte. De la misma manera, también se buscaba que los resultados de un espacio 
de creación compartida e inclusiva fueran visibles y legitimizados tanto institucional como académicamente. 


Por ello, en esta investigación, realizada en paralelo al proyecto de creación, nos planteamos 
interrogantes cómo ¿es posible la creación conjunta entre varios artistas que no se conocen? ¿Ocurre de la 
misma forma si uno o varios de los artistas son artistas con discapacidad intelectual? ¿Es posible una 
creación de igual a igual, sin paternalismos, si trabajan en grupos mixtos? 


HIPÓTESIS Y OBJETIVOS 
Para la realización de este estudio, nos planteamos la siguiente hipótesis 


La capacidad creativa de los y las artistas con discapacidad intelectual es similar a la de quienes no 
la tienen, por lo que es posible la realización de proyectos conjuntos y en igualdad entre artistas con 
y sin discapacidad intelectual. 


Y para corroborarla, nos marcamos los siguientes objetivos: 


e Conocer las motivaciones de quien participa en un proyecto creativo entre personas con y sin 
discapacidad intelectual. 


e Analizar las posibles semejanzas y/o diferencias entre los procesos creativos de artistas con y sin 
discapacidad intelectual. 


e Observar las dinámicas de trabajo y las relaciones que se generan entre artistas con y sin 
discapacidad intelectual cuando comparten proyectos creativos. 


METODOLOGÍA 


En torno al proyecto Encuentros Creativos, hemos realizado una investigación utilizando la acción- 
participación, puesto que las investigadoras han sido, además, dinamizadoras y facilitadoras en el proyecto 
Encuentros Creativos. Además, la investigación que hemos desarrollado podría definirse como: 


e Cuantitativa y artística, ya que buscamos comprender lo que ocurre cuando se unen en un espacio 
para crear artistas con distintas capacidades intelectuales y lo hacemos a través de la acción — 
participación. Las fuentes principales de recogida de datos fueron los cuadernos de campo, las 
entrevistas en profundidad, los diarios fotográficos y las obras que realizarán los participantes. En 
este punto debemos mencionar que las entrevistas en profundidad se realizaron, principalmente, 
a quienes participaron desde la Facultad de Bellas Artes ya que los y las artistas del COMCCP y 
de Miradas Insólitas, debido a su discapacidad intelectual, tienen, en su mayoría, dificultades para 
expresarse verbalmente. Por ello muchos de los testimonios que se aportan son de los y las 
estudiantes de la facultad. Para hacer presente la vivencia de los y las artistas con discapacidad 
intelectual recurrimos, además de a los testimonios verbales que se pudieron obtener, a la 
observación, la toma de fotografías... 
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e Exploratoria, puesto que, a pesar de que el proyecto ha tenido, hasta el momento, un curso y 
medio de duración, este se cortó antes de que pudiéramos obtener resultados finales y que nos 
permitieran ahondar en las cuestiones que nos planteábamos, teniendo, únicamente, una primera 
aproximación a las mismas. 


e Inductiva, al intentar establecer unas conclusiones a través de un caso concreto que podamos 
extrapolar a otros grupos o situaciones similares, así como a otros y otras artistas con discapacidad 
y sus procesos creativos. 


e Estudio de caso, en el que hemos realizado una observación a consciencia de todas las sesiones 
y acciones realizadas como parte de Encuentros Creativos. 


Contexto 


Las sesiones de Encuentros Creativos se han dado entre artistas en formación de la Facultad de Bellas 
Artes de la UCM, los artistas del COMCCP (Alcorcón, Madrid) y de su grupo de artistas Miradas Insólitas, en 
las instalaciones del MuPAI, y para comprender mejor el proyecto y los resultados, consideramos necesario 
explicar las características generales de los grupos de artistas participantes y del lugar en el que se reunían. 


La mayoría de quienes participaron desde la Facultad de Bellas Artes eran estudiantes, habiendo 
participado sólo dos personas que no lo fueran: los profesores impulsores del proyecto desde la misma. Estos 
y estas estudiantes pertenecían a la titulación del Grado en Bellas Artes y al Máster Universitario en 
Educación Artística en Instituciones Sociales y Culturales (MEDART), por lo que la mayoría tenía 
conocimientos en arte (tanto a nivel teórico como práctico) y muchas de ellas interés por la educación y el 
trabajo con diferentes colectivos. La muestra de los y las participantes de la Facultad de Bellas Artes está 
compuesta por 27 estudiantes de la misma, de ellas, el 77,7% (21) fueron mujeres y el 22,3% (6) fueron 
hombres, con edades comprendidas entre los 18 y 30 años. 


Desde el COMCCP participaron 4 usuarios de los talleres artísticos de dicho centro, 8 artistas del grupo 
de arte Miradas Insólitas y una de las profesoras impulsoras del proyecto. De las 12 personas con 
discapacidad intelectual participantes, el 41,7 % (5) fueron mujeres y el 58,3 % (7) fueron hombres, con 
edades comprendidas entre los 26 y 72 años. 


Todas las sesiones se realizaron en el MuPAI (Museo Pedagógico de Arte Infantil), un pequeño museo 
universitario perteneciente al área de Formación Artística del Departamento de Escultura y Formación 
Artística de la Facultad de Bellas Artes de la UCM. Este museo, cuyos fondos están formados por creaciones 
artísticas de niños, niñas y adolescentes, tiene como objetivos, además de conservar, estudiar y difundir su 
colección, servir de laboratorio para experiencias innovadoras y experimentales de arte y educación, ya sean 
originadas por estudiantes de la facultad como por los docentes del área de conocimiento a la que pertenece. 
El museo cuenta con una sala de unos 60 m cuadrados, en la que además de piezas en exposición se cuenta 
con un espacio versátil para la realización de actividades, en las que se llevaron a cabo los encuentros del 
proyecto. 


POSICIONAMIENTO FRENTE AL USO DEL TÉRMINO DISCAPACIDAD 


Como parte de nuestra investigación queremos posicionarnos en cuanto a la terminología con relación a 
la utilización del término personas (artistas en nuestro caso) con diversidad funcional, capacidades diversas, 
con discapacidad intelectual, porque es un tema controvertido. La Organización Mundial de la Salud (OMS), 
en su página web define discapacidad de la siguiente forma: 


[discapacidad...] Es un término general que abarca las deficiencias, las limitaciones de la actividad 
y las restricciones de la participación. Las deficiencias son problemas que afectan a una estructura 
o función corporal; las limitaciones de la actividad son dificultades para ejecutar acciones o tareas, 
y las restricciones de la participación son problemas para participar en situaciones vitales. Por 
consiguiente, la discapacidad es un fenómeno complejo que refleja una interacción entre las 
características del organismo humano y las características de la sociedad en la que vive. (OMS: s.p.) 
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Para desarrollar este articulo, partimos del actual posicionamiento sobre terminologia realizado por la 
Red de Comunicación de Plena Inclusión y aprobado por la Junta Directiva de la organización el 23 de junio 
de 2017 y publicado en su página web (https://www.plenainclusion.org/informate/actualidad/noticias/2017/ 
posicionamiento-de-plena-inclusion-por-una-educacion-inclusiva), y del posicionamiento de Schalock (2009) 
en su artículo La nueva definición de discapacidad intelectual, apoyos individuales y resultados personales. 
Este posicionamiento, es el de utilizar principalmente el concepto de persona con discapacidad intelectual o 
del desarrollo, siendo lo esencial de este término la palabra persona, y la discapacidad intelectual o del 
desarrollo es una característica más, que implica unos apoyos determinados en el entorno. Es importante en 
este caso, que el término a utilizar sea específico, se use de forma coherente y sea accesible por parte de 
los grupos que participan, y visibilice las necesidades de apoyo. 


Según el modelo socioecológico, la discapacidad se entiende como un estado multidimensional de 
funcionamiento humano en relación con las demandas ambientales. [...] En este sentido, la 
discapacidad no es fija ni dicotómica, sino, más bien fluida, continua y cambiante y depende de las 
limitaciones funcionales de las personas y de los apoyos disponibles en su ambiente. [...] Por lo 
tanto, basándonos en el modelo socioecológico de la discapacidad, los individuos con discapacidad 
intelectual se diferencian de la mayoría de las personas en la población general por la naturaleza e 
intensidad de los apoyos que necesitan para participar en la vida de la comunidad. (AAIDD: 2010, 
p.168-169) 


Cobra por lo tanto especial importancia, en el marco de este proyecto, el concepto de “apoyo natural”, 
como una estrategia de desarrollo de la persona, mediante la utilización de aquellos elementos de apoyo que 
se encuentran de forma natural en la vida de la persona. (Jordán de Urries y Verdugo: 2003). Dentro de este 
marco, introducimos también el concepto de Planificación Centrada en la Persona (PCP), pues su naturaleza 
se centra en la persona, sus capacidades y las cosas que son importantes para ella, y también en todos los 
apoyos necesarios como centro del proceso de cambio y acercamiento al estilo de vida que la persona desea. 
A través de estos conceptos, centramos el abordaje de la propuesta desde las capacidades de la persona, 
comprendiendo también la naturaleza de los términos como “capacidades diversas” o “diversidad funcional”. 


Como recoge María Pallisera Díaz (2011), la PCP es uno de los sistemas facilitadores para la 
construcción de apoyos actualmente, parte de los deseos y las capacidades de las personas. En este sistema 
de planificación, las personas y sus capacidades constituyen el centro de abordaje y trabajo hacia una vida 
cada día más cercana y coherente con los propios gustos, sueños y necesidades de la persona. 


La PCP supone buscar la construcción de relaciones de apoyo mutuo entre las personas. En este 
sentido, desde una perspectiva social amplia, proponer la construcción de redes de apoyos naturales 
supone romper las inercias sociales dominantes, avanzando hacia una sociedad basada en las 
relaciones auténticas, de compromiso y solidaridad. (Pallisera-Díaz: 2011, p.11) 


A través de esta experiencia queremos visibilizar la importancia de la creación y avance hacia las redes 
de apoyo naturales. También desarrollar espacios de diálogo y reconocimiento mutuo entre personas, 
centrándonos especialmente en la inclusión mediante el acceso a la cultura y el proceso creativo (Planella et 
al.: 2021), repensando así la importancia de la creación de espacios culturales accesibles, así como los 
apoyos necesarios en cada caso como opciones reales para toda aquella persona que muestre inquietudes 
artísticas a nivel personal y profesional. “Los espacios y servicios culturales son ámbitos en los cuales se 
presentan aún marcadas barreras para la inclusión y disfrute de las personas con discapacidad, tanto en 
calidad de espectadores como protagonistas”. (Vargas-Pineda y López Hernández: 2020, p.31) 
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¿ARTISTAS CON DISCAPACIDAD? 


Cuando el ejercicio de una actividad, como es la creación artística, se desarrolla según los estándares 
profesionales por personas con discapacidad se plantean preguntas como ¿qué significa ser artista?, ¿puede 
una persona con discapacidad intelectual ser artista? 


Surgen acá interrogantes respecto a la relación de la persona con discapacidad con el arte: ¿qué 
sucede cuándo el ejercicio de la expresión creativa alcanza niveles destacados y lleva a la persona 
con discapacidad a convertirse en artista?, ¿puede una persona con discapacidad lograr 
reconocimiento artístico?, ¿puede su obra circular?, ¿se le permite participar en igualdad de 
condiciones que otros artistas en muestras y exposiciones?, ¿existe una oferta de formación o de 
cualificación artística de calidad para esta población?, y, desde la percepción de los protagonistas: 
¿qué significado tiene ser artista con discapacidad? (Vargas-Pineda 8 López-Hernández: 2020, p. 
33). 

Uno de los orígenes de crear un espacio de realización de proyectos artísticos conjuntos, fue la creación 
del grupo de artistas Miradas Insólitas. Miradas Insólitas es un grupo formado por 16 artistas con discapacidad 
intelectual, donde cada uno de ellos y ellas tiene una necesidad de expresión genuina y un camino personal 
de creación e investigación a través del arte, una necesidad que les lleva a, además de compartir taller en el 
CMOCCP, a acudir una vez a la semana a los talleres de pintura del Centro Cultural Margarita Burón en 
Alcorcón o a pertenecer a Asociación Debajo del Sombrero (tres de ellos). 


La creación de Miradas Insólitas en el COMCCP se realizó en 2016 y ha conllevado el trabajo diario de 
las y los artistas por elegir y darse valor a sí mismos como creadores, explorando su voz interior hasta habitar 
su línea creativa personal, ya que en origen estaban acostumbrados a trabajar con modelos concretos y 
propuestas externas en el taller, por lo que ha sido necesario un proceso paulatino de ruptura y apertura para 
lanzarse y apostar por su necesidad de creación artística dentro de su proyecto de vida. 


Aunque, como hemos dicho, las y los artistas llevaban años de trayectoria, la formación de este grupo 
como colectivo oficial (con nombre, logo y redes sociales) se ha llevado a cabo en el 2020. En este mismo 
año, 5 obras de 5 artistas distintos del grupo fueron seleccionadas para ser expuestas en el Centro Cultural 
Conde Duque en la VIII Exposición Haciendo Barrio, lo que supuso un paso hacia la inclusión en el mundo 
artístico y una valoración personal para cada uno de los artistas seleccionados. 


DESARROLLO DEL PROYECTO 
Antecedentes (curso 2017/2018) 


Aunque el proyecto financiado por el programa de Acciones Complementarias de la Facultad de Bellas 
Artes (UCM) no comenzó hasta el curso 2018/2019, podemos marcar un antecedente del mismo el curso 
anterior. 


El primer acercamiento fue a comienzos del año 2017 desde el COMCCP Tras varios años de observar 
el interés de algunas personas del centro por la creación artística, y fomentar un espacio de investigación 
artística dentro de los talleres del mismo, se valoraron los posibles beneficios de ampliar el camino de 
creación e investigación personal de los artistas mediante la opción de relacionarse directamente con 
espacios culturales y formativos dentro del campo artístico reconocido. Hasta el momento habían expuesto 
sus obras en dos centros culturales de Alcorcón, pero nunca fuera del municipio. Del mismo modo, el 
acercamiento fue una apuesta por el desarrollo de su propio proyecto de vida a nivel personal y profesional 
partiendo de sus intereses, apostando así por la creación de un espacio inclusivo y adaptado en el mundo 
cultural. Por último, el tercer objetivo del acercamiento fue encontrar una sala de exposiciones dentro del 
circuito artístico y cultural del momento para llevar a cabo una muestra de las obras de los artistas hasta el 
momento. 
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Figura 1. ANTUNEZ DEL CERRO (2018). Participantes de la actividad piloto trabajando de forma 
colaborativa en una de las obras. 


Después de estos contactos, se organizó una sesión dentro de la asignatura Artista, creatividad y 
educación! en la que artistas del COMCCP y los y las estudiantes de la asignatura compartieron un tiempo 
de creación conjunta. En este caso, sobre cartones grises de 100 x 70 cm y con diferentes materiales 
(têmpera, acrílico, lápices de colores, ...) se crearon obras colectivas, en las que cada cual iba interviniendo, 
pudiendo cambiar de un soporte / grupo cuando así lo quisieran (ver figura 1). 


Esta actividad supuso un primer acercamiento que nos hizo plantearnos las posibilidades de realizar este 
tipo de acciones, pero con un grupo más estable y centrándonos en el lenguaje plástico personal de cada 
artista como punto de encuentro entre las personas participantes del posible encuentro. 


Primera edición de Encuentros Creativos (curso 2018/2019) 


Partiendo de la experiencia previa llevada a cabo en mayo de 2018, en 2019 realizamos la primera 
edición de Encuentros Creativos, facilitando un espacio y un tiempo de creación conjunta entre los artistas 
del COMCCP y estudiantes de la facultad de Bellas Artes, con el apoyo del Vicedecanato de Cultura de la 
Facultad de Bellas Artes, el MuPAI, ADAI, el COMCCP y Miradas Insólitas. 


Una vez presentada y aprobada la actividad dentro del programa de Acciones complementarias, se lanzó 
la convocatoria para quienes quisieran participar en esta experiencia que se llevó a cabo durante 7 sesiones 
de unas dos horas de duración, los miércoles por la mañana entre febrero y mayo de 2019. Desde la facultad 
de Bellas Artes, la actividad se ofreció a toda la comunidad educativa, con la intención de que pudiera 
participar no sólo el estudiantado, si no también personal docente y de administración y servicios. En el 
COMCCP, la posibilidad de participación en los encuentros se lanzó a aquellas personas que mostraban 
interés personal por la creación y el desarrollo artístico. Dentro de esta primera propuesta, dada la naturaleza 
artística y cultural del proyecto, se pasó a una segunda fase en la creación del grupo atendiendo a las 
necesidades de apoyo de cada persona, y las posibilidades del centro y los profesionales del mismo, para 
poder llevar a cabo los apoyos necesarios en cada caso, teniendo en cuenta que era necesario el traslado a 
la Facultad de Bellas Artes una vez por semana a lo largo de toda la duración de los encuentros, así como 
los apoyos necesarios en cada caso para participar de forma activa en cada práctica. Finalmente, el grupo 
estuvo formado por 13 estudiantes, en su mayoría procedentes de la asignatura Artista, creatividad y 
educación y del MEDART y por 8 personas del COMCCP, 5 de ellos, artistas de Miradas Insólitas. 


La premisa a la hora de organizar el curso implicaba el desarrollo conjunto de procesos creativos y la 
generación de lenguajes únicos, tanto de interacción y comunicación como de producción y experimentación 
artística, tanto a través de diferentes tipologías de taller como de eventos multiplicadores del conocimiento, 
obteniendo unos resultados intelectuales inclusivos. Para ello, y aunque la organización de los bloques fue 


1 Artista, creatividad y educación es una asignatura optativa del Grado en Bellas Artes, destinada a estudiantes de los últimos cursos del 
mismo. En ella se pretende mostrar a quienes la cursan las posibilidades de hibridación entre arte y educación, hacerles conscientes del 
potencial educativo de su obra y darles a conocer el modo en el que los artistas han sido educados a lo largo de la historia. 
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dinámica y cambió durante los encuentros de acuerdo con las necesidades y el ritmo del grupo, se propuso 
dividir las sesiones en dos grandes bloques: 


e Una de las actividades propuestas por los dinamizadores del proyecto, en las que existía un doble 
objetivo: que los integrantes del grupo se conocieran y compartieran sus gustos, aficiones, 
intereses artísticos(...) y que se entrenarán en experiencias de procesos creativos colaborativos. 


e Una segunda en la que los y las participantes podrían desarrollar sus proyectos propios (y 
colaborativos dentro de lo posible). 


El primer bloque estuvo formado por cinco sesiones. En la primera sesión, se llevaron a cabo propuestas 
de presentación y desarrollo de la creatividad entre las personas participantes, a través de la creación por 
grupos, realizándose una escultura con objetos personales y la creación de un cadáver exquisito, donde 
salieron personajes a los que crear nombre e historia. Partiendo de este primer contacto, el resto de las 
sesiones se dedicaron a propuestas creativas más abiertas, enfocadas principalmente a la experimentación 
artística desde la estampación de monotipos con diferentes materiales, utilización de soporte plano y 
plastilina, e introducción de otros materiales presentes en el taller del MUPAI si así lo requería algún grupo 
(Albar-Mansoa y Martinez-Vérez: 2019). Todas ellas fueron sesiones de encuentro, de acercamiento hacia 
nuevas formas de comunicación, de generación de diálogos creativos y comunicativos únicos en cada grupo, 
los y las participantes rotaban cambiando de grupos diariamente, explorando materiales, compartiendo 
diálogos artísticos conjuntos, conociéndose, etc. 


A lo largo de esta primera fase, la experiencia de encuentro se percibía respetuosa, sin embargo, no 
había un diálogo creativo conjunto sino múltiples propuestas individuales de creación y experimentación. 
También era observable una aparente distancia en las relaciones entre participantes, donde las personas del 
grupo de la facultad sentían la necesidad de ayudar y acoger al grupo de personas con discapacidad 
intelectual y estos, desconocían el espacio, la organización de los horarios y habían salido de su propia rutina 
cotidiana lo que en algunos casos supuso una desorientación inicial. Para todas las personas era una 
situación nueva tanto en algún aspecto personal, espacial o comunicativo, como en la relación desde el 
lenguaje plástico. 

Dentro de este primer bloque, destacamos la quinta sesión como una de las sesiones claves de paso 
entre un bloque y otro, y como comienzo del encuentro entre lenguajes creativos y enriquecimiento de los 
mismos de forma recíproca entre ambos grupos. En esta sesión cada participante dedicó un espacio a 
presentar línea creativa, compartir su interés artístico y mostrar obras o fotos de su camino de 
experimentación artística personal. Esto proporcionó un giro definitivo a los encuentros. En este punto, se 
pudo observar cómo los artistas comenzaron a conversar entre ellos sobre sus obras mostrando menos 
distancia en la comunicación verbal y corporal, a preguntarse y compartir, y se establecieron pequeños 
grupos naturales de creación en relación con su afinidad creativa en el tema, materiales o soportes. 


El segundo bloque, consistió en sesiones abiertas, donde los grupos, que se formaron de manera natural, 
compartieron el diálogo creativo en un mismo proyecto hasta el final de los encuentros. El grupo ya conocía 
el espacio y la dinámica de las sesiones, lo que favoreció el encuentro creativo y desde este mismo, el 
encuentro relacional y reconocimiento mutuo. Crearon en conjunto sin premisas previas ni propuestas 
concretas. Organizaron los materiales necesarios, el espacio a utilizar y se generaron diálogos personales e 
íntimos desde la creación, donde era visible la relación de igual a igual, generándose un total de 6 grupos de 
creación compartida cada uno con una propuesta de experimentación plástica concreta y afín (ver figura 2). 


e En el primero de ellos se trabajó a partir de la propuesta artística de A.M., una de las artistas de 
Miradas Insólitas, creando obras a partir de puntos, lunares, flores, ... realizados sobre papel de 
acuarela con tintas, vino, zumo de remolacha, café... 


e En el segundo se unieron dos participantes (una estudiante de Bellas Artes y un artista de Miradas 
Insólitas) interesados por la representación de las casas, pintando sobre soportes de madera 
maciza diferentes versiones de estas. 
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Figura 2. ANTUNEZ DEL CERRO (2019). Grupos de artistas trabajando en sus proyectos. 
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e Un tercer grupo trabajó a partir de las fotografías de retrato de J.N., un artista de Miradas Insólitas, 
que intervinieron colaborativamente haciendo transferencias de imágenes, usando acrílicos, 
espráis, rotuladores... 


e El cuarto grupo, formado por dos estudiantes de la facultad y una persona del COMCCP, crearon 
una maqueta, experimentando con la plastilina como elemento principal y sin una planificación 
previa de los elementos a incluir en la misma, dejando que el proyecto fluyera. 


e En el quinto grupo, formado por dos estudiantes de la facultad y un artista de Miradas Insólitas, se 
unieron las sensibilidades de sus componentes en torno al concepto del mapa, creando obras que 
se unían casi como en un puzle, partiendo de recortes de mapas y líneas, manchas, .. realizados 
con diferentes materiales de dibujo. 


e Por último, el sexto grupo, el más numeroso de todos, formado por 3 estudiantes de la facultad, 
dos personas del COMCCP y un artista de Miradas Insólitas, partió de la propuesta de trabajo 
artístico personal de K.J.T., una estudiante de la facultad. Tanto las integrantes de este proyecto 
como el resto de los y las participantes, se pusieron maquillaje en la cara para estampar en trozos 
de tela blanca, interviniendo más tarde en estas estampaciones. 


Segunda edición de Encuentros Creativos (curso 2019/2020) 


Para Acciones Complementarias 2020, quisimos retomar el proyecto, ampliándolo para dar salida a 
algunas de las inquietudes de los participantes del curso anterior. Por ello, además de esta segunda 
experiencia de creación compartida, propusimos la realización de una exposición y una mesa redonda, que 
dieran visibilidad al proyecto y apoyo institucional y académico a los resultados del mismo. Además, con esta 
nueva edición pretendiamos afianzar la sostenibilidad del proyecto y la validez de los resultados, 
consolidando los efectos positivos de la edición anterior en sus participantes y facilitando la generación de 
nuevos y duraderos vínculos entre las organizaciones participantes, como el convenio de prácticas para las 
estudiantes del MEDART en el COMCCP, generando un entorno más innovador, dinámico, comprometido y 
profesionalizante con los alumnos de Bellas Artes y los usuarios del centro ocupacional. 


Debido a que las acciones previstas se iban a desarrollar entre febrero y junio de 2020, alguna de estas 
actividades y el propio proceso creativo se vio suspendido por el confinamiento derivado de la pandemia de 
COVID-19 pero, aun así, se pudieron realizar una muestra sobre los trabajos realizados en Encuentros 
Creativos 2019, una mesa redonda y el comienzo de los propios encuentros. 


La mesa redonda y la muestra de trabajos del curso anterior se plantearon como medios para 
potenciar la difusión de todo aquello que implicaba esta experiencia, desde las creaciones compartidas a la 
generación de vínculos; siendo, además, parte importante del proceso de normalización e inclusión de los 
artistas con discapacidad intelectual. La intención fue la de generar una pequeña muestra del trabajo del año 
anterior en el MuPAI y una mesa redonda en la que tanto los participantes de la edición de 2019 (personas 
del centro ocupacional y artistas de Miradas Insólitas, y estudiantes de la facultad), como referentes del 
ámbito del arte, la diversidad funcional y la inclusión, como Debajo del Sombrero o Pedagogías Invisibles, 
puedan hablar de Encuentros Creativos y otras experiencias similares. 


Estas dos acciones, mesa redonda y muestra de trabajos, se hizo coincidir con la 1? Semana de la 
Diversidad en Bellas Artes, en la que se pretendía dar visibilidad a las diversidades existentes en la facultad 
con la organización de “cinco días con actividades de distinta naturaleza, donde el encuentro, el 
descubrimiento, el acto de compartir y la creatividad son los ejes conductores” (Cabello, 2020, s.p.). 


La mesa redonda, se celebró el 13 de febrero de 2020, bajo el tema Arte y diversidad funcional y 
coordinada por Javier Albar Mansoa, Noelia Antúnez del Cerro y Julia Morla Sánchez, contó con la 
participación de: 

e Paul Parra, estudiante de Bellas Artes, presidentx de la Asociación MAMARRACHXs queer y 
graduada en trabajo social y estudiante del Máster Investigación Arte y Creación. 


e Manuel Vela, artista del grupo de arte Miradas Insólitas y de la Asociación Debajo del Sombrero. 
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e Marta Garcia Cano, profesora de la Facultad de Educación, socia fundadora de Pedagogias 
Invisibles y coordinadora del área de accesibilidad. 


e Costa Badía, artista y activista con diversidad funcional que trabaja sobre la validación del cuerpo 
erróneo a través de sus obras y la mediación cultural. 


Durante la misma, además de presentar sus experiencias, los participantes debatieron sobre los 
siguientes temas: 

e Características del encuentro creativo (creación conjunta): elementos positivos y negativos del 
proceso y del producto. 

e Valoración de la capacidad artística de las personas con diversidad funcional y sin ella. ¿Pueden 
ser iguales? ¿Se valoran de la misma forma? 

e Infantilismo y paternalismo o relaciones de poder en el encuentro creativo y en la convivencia entre 
personas con diversidad funcional y sin ella. 


Ese mismo día se inauguró, en el MuPAI, la exposición de los trabajos realizados durante la primera 
Edición de Encuentros Creativos (ver figuras 3 y 4). 





Figura 3 (izquierda). ANTÚNEZ DEL CERRO (2020). Obras expuestas en la muestra de Encuentros Creativos 2019. 


Figura 4. (derecha). ANTÚNEZ DEL CERRO (2020). Paul Parra, Marta García Cano y Costa Badía (participantes de 
la mesa redonda) durante la inauguración de la muestra de Encuentros Creativos 2019. 


Los encuentros de creación, que estaba previsto que se desarrollaran entre los meses de febrero y 
mayo de 2020, buscaban que ser una actividad abierta en la que los participantes decidieran el devenir de 
las sesiones, aunque desde la coordinación se establecía una propuesta inicial que permitiera generar grupos 
y dinámicas de trabajo conjunto. Por ello, como el año anterior, se plantearon unas sesiones iniciales en las 
que a través de actividades lúdicas y creativas los participantes mostraron sus intereses, sus referentes 
artísticos, sus producciones personales, ... y se relacionaron entre ellos. Después se realizarían varias 
sesiones de trabajo en las que los artistas pondrían en marcha proyectos, deseablemente colaborativos. 
También, por petición de los participantes del curso pasado, se planteaba la posibilidad de realizar salidas a 
museos y exposiciones, al centro ocupacional del que vienen los artistas, así como intervenciones en el 
espacio público. 

En esta ocasión, había 12 estudiantes de la facultad interesados, de procedencias similares a la edición 
anterior (asignatura Artista, creatividad y educación y MEDART) y 11 personas interesadas en la creación 
artística del COMCCP, 8 de ellas integrantes del grupo Miradas Insólitas. 
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Debido a la pandemia de coronavirus, únicamente se realizaron dos sesiones entre los y las participantes, 
ambas realizadas con el objetivo de que las participantes se conocieran y empezaran a crear juntas. 


e En la primera sesión las y los asistentes, sentados en mesas en grandes grupos, y tras una 
presentación en la que se incluían nombre y motivaciones para participar, realizamos varios 
cadáveres exquisitos en los que se construía un paisaje entre varios participantes. En esta 
ocasión, cada cual podía ver el fragmento de paisaje realizado por la persona anterior, pero no 
más (ver figura 5). 


e En una segunda sesión realizamos una serie de monotipos comunes (varias personas dibujaban 
en la misma hoja) en las que se respondía a una pregunta elegida al azar. Las preguntas posibles 
habían sido escritas con anterioridad por los participantes y buscaban el poder establecer diálogos 
entre las y los componentes de cada grupo. Las preguntas respondidas fueron: ¿cómo es la 
Facultad de Bellas Artes?, ¿cuál es tu color favorito?, ¿cuál es tu fruta favorita?, ¿cuál es tu mes 
favorito del año? y ¿cómo hace tu madre el cocido? (ver figura 6). 








Figura 6. ANTÚNEZ DEL CERRO (2020). Monotipo respuesta a la pregunta “¿Cómo hace tu madre el cocido?” 
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Al finalizar cada una de las sesiones, todas las personas participantes salían del MuPAI para colocar las 
obras creadas en la sesión en el espacio expositivo que el museo dispone en una barandilla exterior al mismo. 
Esto servía, por un lado, para cerrar la actividad poniendo en común, observando, comentando, ... las obras 
propias y ajenas y, por otro, para dar visibilidad a los trabajos realizados y al proyecto de cara al resto de la 
comunidad universitaria. (ver figura 7). 


Como cierre del programa, se planteó la realización de una exposición final en la Sala de Exposiciones 
de la Facultad de Bellas Artes entre los meses de mayo y junio de 2020, que no llegó a celebrarse. En esta 
muestra se exhibirían tanto las obras generadas en la actividad como otras obras de los participantes, 
permitiendo entender a quien la visitara cómo este espacio y tiempo de creación conjunta había permitido 
generar vínculos y sinergias de experimentación y creación. 





Figura 7. ANTÚNEZ DEL CERRO (2020). Participantes de Encuentros Creativos colocando y comentando las piezas 
realizadas en la sesión de presentación. 


RESULTADOS Y ANÁLISIS 
Con respecto al desarrollo profesional del arte en personas con discapacidad intelectual 


La experiencia de Encuentros Creativos ha abierto una pequeña puerta a artistas con discapacidad 
intelectual a participar activamente en un espacio relacionado con la formación artística profesional y reglada 
en el campo artístico. Esta breve experiencia ha sido un pequeño puente hacia su autorrealización y 
empoderamiento personal y profesional, dado que muchos de los artistas de Miradas Insólitas tienen 
inquietud e interés de desarrollo artístico. 


Participante: lr a la Facultad de Bellas Artes fue una experiencia distinta a estar todos los días en el 
centro. Me impresionó mucho la facultad, lo grande que era, las esculturas y pinturas de las paredes y todo 
lo que se hace allí. Ni me lo imaginaba. Me cuesta mucho comenzar a hacer mis dibujos y ver como trabajaban 
en Bellas Artes me dio ideas y me dieron ganas de hacer cosas nuevas. (Testimonio de H.S. (2019), artista 
de Miradas Insólitas). 


Identificarse con la cultura y tener acceso a ella como parte activa ofrece sentido de identidad al individuo. 
El tener la opción de participar activa y creativamente a través de medios y programas accesibles abre una 
vía a la participación e inclusión social de las personas en su entorno. 


No sólo se concibe el acceso a la cultura como la participación en eventos, servicios y programas 
culturales. Asimismo, se trata de garantizar la oportunidad de participar en el proceso de decisiones, 
manifestar opiniones y expresarse creativamente. Es decir, tener acceso a la cultura implica que el 
individuo tome una posición no exclusivamente como receptor de la expresión estética cultural, sino 
como ente activo en la construcción de sus significados. (Fuentes-Viera: 2012, p12). 
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El hecho de ser persona con discapacidad dificulta aún más su proyección como artista. Actualmente, 
es observable un paulatino crecimiento y reconocimiento de las personas con discapacidad intelectual en la 
vida cultural, así como poco a poco se reconoce a los artistas con discapacidad intelectual desde su potencial 
creativo y artístico. Sin embargo, existe una realidad de restricciones en cuanto al acceso con los apoyos 
necesarios a formaciones profesionales en el campo del arte o a convocatorias culturales que no contemplan 
las formas comunicativas existentes en las personas con discapacidad, ya que su lenguaje es técnico y 
alejado de estas comunidades de artistas (Vargas-Pineda & López-Hernández: 2020) asi como no hay un 
tejido y red de apoyos necesarios en cada caso. 


También destacamos el significado que le dan las personas al hecho de ser artistas, como un factor 
determinante en su desarrollo productivo y creativo (Vargas-Pineda 8 López-Hernández: 2020). Numerosos 
estudios en cuanto al concepto calidad de vida, reconocen la participación social, la independencia y el 
bienestar como los tres factores que engloban las 8 dimensiones de la calidad de vida. Los dos últimos 
engloban conceptos como el desarrollo personal, la autodeterminación, el bienestar emocional etc. (Van 
Loon: 2009), lo que está directamente relacionado con la propia percepción que la persona tenga de sí misma, 
en este caso su identidad como ciudadano, artista o su camino en el proceso creativo. En este sentido, el 
tener la posibilidad de relacionarse con otros artistas y espacios artísticos, así como participar en dinámicas 
creativas compartidas, es para el artista con discapacidad una oportunidad de ampliación de su propio 
autoconcepto como artista y valoración de su creación, así como una oportunidad de acercamiento progresivo 
hacia el desarrollo de sus deseos, mejora de su autoestima, confianza y toma de decisiones con relación a 
su vida y su felicidad. 


Con respecto a las motivaciones para participar 


El interés inicial para participar en Encuentros Creativos por parte de los artistas en formación de la 
Facultad de Bellas Artes fue un interés principalmente profesional desde el campo de la educación artística 
ya que muchos accedieron a la propuesta desde el MEDART. Tras participar y observar el desarrollo de los 
encuentros, así como recoger las evaluaciones y en cuentas finales, los estudiantes ponen de manifiesto que 
los encuentros les han supuesto una transformación en su camino creativo personal y su forma de entender 
el arte. En el segundo bloque de los encuentros, se ha dado un acercamiento desde un diálogo entre iguales 
a través del arte, alejándose poco a poco del paternalismo y distanciamiento iniciales, incluso saliendo en el 
segundo bloque de los encuentros, de la relación de artista profesional y persona con discapacidad 
intelectual, para acercarse a un encuentro creativo de artista a artista, un punto de intersección e inclusión 
de ambos lenguajes creativos. 


Participante: El primer día iba algo nerviosa por no saber si sería capaz de afrontar esta vivencia, si 
tendría "lo que hay que tener”, si sería "útil" para estos encuentros creativos, si podría "aportar y ayudar", 
con el paso de la experiencia me he dado cuenta de que sí tenía lo que había que tener, "ilusión". Acabé 
descubriendo que no iba al Encuentro Creativo a ayudar a nadie, ni a demostrar nada a nadie, nada más 
tenía que ser yo misma, es más, los chicos del centro son los que me ayudan a mí, a abrir mi mente, a 
cambiar mi perspectiva y a conocer una parte de mí, que ni siquiera pensaba que podía tener. En definitiva, 
cuando salgo de las sesiones siento algo que llevaba buscando mucho tiempo y no sabía cómo podía 
alcanzar "paz", paz conmigo misma. Decidí tener esta experiencia debido a mi inquietud, por el hecho de 
estar en un punto de mi vida en el cual me tiro de cabeza a cualquier oportunidad, a los cambios, esos mismos 
que tiempo atrás me angustiaban y ahora solo busco, no se explicarlo con palabras, es algo que es puro 
sentimiento, solo sé que gracias a los chicos/as del Centro Ocupacional de Alcorcón yo también me estoy 
dando una oportunidad, al igual que se la di a ellos y ellos me la concedieron a mí. Y por último decir que no 
sé a dónde me llevará este barco, solo sé que no pienso tirarme de él. (Testimonio de N. R. F. (2019) 
estudiante de la Facultad de Bellas Artes). 


Participante: Después de muchos años, volver a participar en este tipo de encuentros me hace mucha 
ilusión. Me encanta pasar estos momentos con ellos porque cada día compartimos miradas, sonrisas, gestos, 
palabras y toda la creatividad que hace falta. El tiempo que paso con ellos cada vez se me hace más corto 
porque cada uno de ellos/as me aportan algo, aunque sea una simple sonrisa como la que pertenece a S. 
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por ejemplo, junto a su enorme afecto y carifio, que en cada encuentro me llevo dentro alegrandome el dia. 
(Testimonio de S. T. (2019) estudiante de la Facultad de Bellas Artes). 


En cuanto a la motivación de los artistas con discapacidad para participar, el objetivo principal ha sido la 
apertura. Apertura a espacios donde no tienen acceso directo y cotidiano. Los artistas de Miradas Insólitas 
normalmente crean en el taller y comparten entre ellos, sus vínculos sociales en el campo artístico tienen que 
ver con el centro y con el entorno de la discapacidad intelectual. Participan en el Centro Cultural Margarita 
Burón en Alcorcón en los talleres de arte y pintura, pero, aunque el entorno es inclusivo, la utilización del 
taller es del grupo de Miradas Insólitas únicamente, no es compartido con otros artistas o grupos de artistas 
de la comunidad. Por ello, Encuentros Creativos ha supuesto para ellos una apertura al diálogo inclusivo a 
través del arte y la oportunidad de salir de su cotidianidad creativa y conocer el trabajo de otros artistas de 
primera mano. 


Participante: Me gustó mucho conocer a los chicos de mi grupo. Hicimos un mural y eso no se me habría 
ocurrido a mí solo. Entre los tres pudimos hacerlo. Me gustaría volver a hacer un trabajo así mezclando 
muchos materiales y con dos chicos de mi edad. (Testimonio de R.P. (2019) participante del COMCCP). 


También es importante destacar la motivación que han expresado los artistas de Miradas Insólitas en 
tener la oportunidad de mostrar su obra y verla expuesta. Muestran interés en cuanto al reconocimiento y 
valoración de su obra, y la posibilidad de que sea conocida por otras personas interesadas en la creación 
artística. 


Participante: Me gustó pintar allí con personas nuevas. Me gustó mucho ver los cuadros de mis 
compañeras y compañeros colgados ahí y que otras personas los pudieran ver. (Testimonio de J.G. (2020), 
artista de Miradas Insólitas). 


Con respecto a los procesos creativos de personas con y sin discapacidad intelectual 


Como recoge Alonso Arana (2017), en el proceso creativo, la persona es protagonista y durante su propio 
proceso va tomando conciencia de su individualidad y de su ser cómo único y diferente al resto. De la misma 
manera que esto sucede, en el proceso creativo colaborativo, se han dado puntos de encuentro donde cada 
persona participante ha tomado conciencia de su propio lenguaje creativo y cómo él/ella mismo, se ha 
transformado y ha adoptado nuevas formas al entrar en contacto con el proceso de otras personas. En 
algunos casos ha supuesto una mezcla de lenguajes para crear uno común y en otros casos, el proceso ha 
sido común y los lenguajes de cada persona se han yuxtapuesto o mezclado. Este punto de encuentro ha 
sido un espacio de enriquecimiento que según recogen algunos participantes de la facultad, les ha llevado a 
abrirse a nuevos discursos creativos que han estimulado su propio proceso. 


Participante: Me ha ofrecido otras visiones distintas procedentes de los demás artistas con los que 
colaboraba sobre algunos de los temas que me interesan y suelo trabajar. Yo tenía mis propios procesos y 
mi punto de vista, pero ellos han aportado los suyos en la experiencia y todos hemos dialogado mezclando 
nuestros discursos. Lo más interesante ha sido ese intercambio, el proceso de hibridación que ha ido fluyendo 
con las aportaciones de todos, como algo casi improvisado en conjunto, más espontáneo y menos controlado 
que mi modo habitual de trabajar. (Testimonio de P.P.M. (2019) estudiante de la Facultad de Bellas Artes). 


Participante: También me parece muy enriquecedor nutrirnos de las diferentes formas de ser de cada 
uno, ya que, en mi opinión, se ve muy claro en sus obras, pero también en su forma de trabajar, de socializar 
y de volcarse en la creación. (Testimonio de L.D.R. (2019) estudiante de la Facultad de Bellas Artes). 


Participante: Es interesante ver lo diversos que son cada uno de los participantes del taller, ver como 
sienten y plasman en sus trabajos sus distintas personalidades. Al fin y al cabo, esto no nos diferencia del 
resto de personas, pero indirectamente, no paras de realizar comparaciones con ellos, intentando descubrir 
sus peculiaridades y cómo responden al tener alguien diferente ante ellos. Personalmente acabas 
descubriendo eso que ya sospechaba, que son personas con una enorme riqueza y por lo que no quieres 
dejar de interactuar con ellas, pero la cuestión importante para mí sería evitar romper ese vínculo formado 
(en encuentros creativos) y poder seguir compartiendo más experiencias. (Testimonio de D.B. (2019) 
estudiante de la Facultad de Bellas Artes). 
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Participante: “Me gustó trabajar con fotos de mi familia y hacer fotos de sus caras. Me gustó dibujar sobre 
las caras”. (Testimonio de J.N. (2019), artista de Miradas Insólitas). De acuerdo con este testimonio, la 
propuesta de trabajar sobre el retrato fue de J.N ya que trabaja principalmente sobre personas. Sin embargo, 
la idea de trabajar sobre retratos de su propia familia y pintarlos encima fue de estudiantes de la Facultad de 
Bellas Artes, lo que el artista recalca como una propuesta nueva que recuerda como divertida y enriquecedora 
en su proceso creativo. 


También recogemos la idea de que de la propia práctica e intercambio de discursos y creación, surgen 
nuevas ideas que en origen eran impensables. Así pues, los procesos de cada grupo han sido impredecibles 
incluso para las propias personas integrantes. Participante: “El proceso creativo compartido ha significado 
soltar ideas, dejarme llevar, ser más creativa y fluir. También ha supuesto una dosis de energía e impulso 
para no abandonar proyectos.” (Testimonio de K.J.T. (2019) estudiante de la Facultad de Bellas Artes). 


El encuentro creativo, también, ha supuesto un incentivo para seguir creando en colectivo, pues ese 
espacio de lo impredecible y la imposibilidad para controlar el proceso de las demás personas, ha abierto una 
nueva oportunidad de creación desde la ambigúedad, el diálogo, el respeto y la nutrición entre iguales. Un 
proceso artístico como generador de situaciones de intercambio y crecimiento que ha llevado a ambos grupos 
a un reconocimiento creativo mutuo y propio. Participante: “Me sentí acompañada en el proceso y me gustó 
mucho porque en el taller pinto sola. Hicimos un cuadro grande con puntitos con café y remolacha y eso fue 
nuevo para mí.” (Testimonio A.M. (2019), artista de Miradas Insólitas) 


Con respecto a los procesos colaborativos artísticos entre personas con y sin discapacidad 
intelectual 


Como un puente entre “lo que es” y “lo que puede ser”, así es como James R. Thompson (2010) hace 
referencia a los apoyos y las necesidades de apoyo, este proceso colaborativo de creación ha sido un 
descubrimiento personal y amplitud creativa para ambos grupos. 


El proceso colaborativo de creación ha supuesto una apertura por un lado para las y los alumnos de 
Bellas Artes ya que como ellos expresaron durante el proceso y al finalizarlo, la idea de crear y las 
posibilidades de su propio proceso creativo se han ampliado. Se ha nutrido su lenguaje artístico, ha supuesto 
una reflexión sobre la libertad en su proceso, una apertura hacia la creación genuina e instintiva propia. Para 
los artistas con discapacidad intelectual ha supuesto un aporte en su proceso creativo y personal, el tener 
acceso trabajar con otros artistas, conocer su ritmo de trabajo, otras propuestas plásticas etc. y a la vez, es 
un hito a recoger, como la posibilidad de ir a La Facultad de Bellas Artes y compartir proceso con personas 
que profesionalmente se están especializando en el campo del arte, les ha ayudado a darse un valor a sí 
mismos como artistas a nivel personal y profesional. 


Los seres humanos no se desarrollan aislados unos de otros. Vivimos en un mundo interdependiente 
y todos necesitamos de una variedad de apoyos para funcionar en el día a día. Sin embargo, los 
tipos e intensidades de los apoyos necesitados por las personas con discapacidad intelectual son 
diferentes de aquellos requeridos por la mayoría de las demás personas. (Thompson: 2010, p. 9) 


Cobran especial importancia los apoyos necesarios para nutrir las dimensiones básicas de calidad de 
vida, una de las bases sobre la cual se organiza el estudio y desarrollo de las necesidades de apoyo en los 
estudios sobre las personas con discapacidad intelectual. 


La calidad de vida individual es un fenómeno multidimensional compuesto por dimensiones básicas 
e indicadores que están influidos por características personales y factores ambientales. Estas 
dimensiones básicas son las mismas para todo el mundo y se evalúan según indicadores sensibles 
a las variaciones culturales (Schalock: 2009, p. 34) 


En este caso se han dado apoyos naturales durante el proceso creativo y se han abordado activamente 
varias dimensiones de la calidad de vida en los artistas con discapacidad intelectual, destacando la 
autodeterminación (en el acercamiento de los artistas a sus propios objetivos personales y profesionales, 
toma de decisiones, elección etc.), las relaciones interpersonales (participación en actividades sociales e 
interacción entre iguales en el campo artístico), la inclusión social (participación activa en la comunidad), 
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bienestar emocional (satisfacción personal y autoconcepto) y los derechos humanos y legales. 


Tras la experiencia, varios alumnos aluden a esa mirada de creación genuina de los artistas de Miradas 
Insólitas y del Arte Bruto, y cómo les ha devuelto una mirada de juego en su propio proceso, un camino de 
vuelta a lo primario en la creación, a su propia intuición, y una apertura y apoyo en relación a la pulsión 
creadora. 


Participante: “Lo que más podría destacar sería el dejar hacer sin pensar tanto en las ideas que se 
depositan en la obra, sino que es un dejarse llevar”. (Testimonio de P. P. R. (2019) estudiante de la Facultad 
de Bellas Artes). 


Participante: La sensación que más resume mi experiencia es naturalidad y comodidad, sin pretensiones, 
crear y compartir. Cuantas más diferencias se compartan más se enriquece uno, siempre suma. Lo que me 
gusta es el ambiente de sinceridad creativa y expresiva que se genera. Importa el camino, el final llega solo, 
y no importa qué hagas sino como lo hagas, es un medio no un fin, no puede estar bien ni mal, es y ya, y me 
gusta ser, y que seamos en formas, colores, palabras, etc. (Testimonio de C.A.F. (2019) estudiante de la 
Facultad de Bellas Artes). 


Participante: Creo que [A.M.] sigue un poco con ese condicionamiento de no tomar iniciativa, de invadir 
mi espacio o experimentar un poco, el pensar qué puede hacerlo mal. Yo refuerzo el que experimente y se 
suelte, que decida colores, qué hacemos y hacerla entender que no dividimos un dibujo, que el espacio es 
de ambos, hoy por ejemplo hubo algunos intentos de invadirme y pasar a realizar cosas menos meticulosas 
y más sueltas. (Testimonio de C.A.F. (2019) estudiante de la Facultad de Bellas Artes). 


Participante: Me resulta especialmente interesante trabajar con S., pues tenemos que buscar 
constantemente alternativas de comunicación para "hacernos entender" pues ni yo hablo lengua de signos, 
ni ella escucha mis sonidos. El vínculo que se genera resulta creativo constantemente pues el mensaje entre 
emisor y receptor resulta interpretativo, y hay mucho "ruido", por lo que me pregunto ¿habré cogido el 
mensaje que intenta mandarme al completo? La comunicación en sí con S. forma parte de un encuentro 
creativo. Destacaría la facilidad de trato, se relajan las barreras de relación y máscaras sociales pues nadie 
pretende ser lo que no es, por lo que la naturalidad y espontaneidad salen a la luz. (Testimonio de P.P.M. 
(2019) estudiante de la Facultad de Bellas Artes). 


Participante: Trabajar con los compañeros del centro ocupacional es un desafío, no se sabe qué va a 
pasar y los caminos que el trabajo creativo pueda tomar de acuerdo con sus decisiones, se debe estar atento. 
Trabajar con ellos significa romper esquemas y fluir, por lo que la creatividad, el respeto y la empatía deben 
primar. (Testimonio de K.J.T. (2019) estudiante de la Facultad de Bellas Artes). 


Participante: Al principio cuesta un poco empezar a relacionarte con ellos, ya que, según mi opinión, no 
están de forma total integrados en la sociedad, e igual cualquiera de los que nos apuntamos al taller nunca 
había tenido alguna experiencia con personas como ellos; desde mi perspectiva, en momentos muy puntuales 
me he relacionado con personas con discapacidades. Después de un primer acercamiento empiezas a 
conocerlos un poco, qué les gusta, cómo se comportan, su actitud, etc., y es entonces cuando trabajar con 
ellos no se hace, ni mucho menos, difícil. (Testimonio de P.P.R. (2019) estudiante de la Facultad de Bellas 
Artes). 


Si bien es cierto que en algunos de los testimonios de los y las participantes de la Facultad de Bellas 
Artes, se detectan términos paternalistas como “los chicos” y “las chicas”, a pesar de que las y los artistas del 
COMCCP son personas adultas y puede hacernos pensar en una tendencia a la infantilización de este 
colectivo, este lenguaje se detectó en los testimonios e in-situ y entendemos que, en su mayoría, como 
muestra de cariño y cercanía, somos conscientes que el lenguaje, a veces inconscientemente, es un 
retroceso dentro de un desarrollo en el que apostamos por los apoyos naturales, la independencia, la calidad 
de vida,... por lo que se fue trabajando a lo largo del proyecto. 


Utopia y Praxis Latinoamericana; ISSN 1316-5216; ISSN-e 2477-9555 
Año 27 n.° 96, 2022, e5790245 
17 


CONCLUSIONES 
Al comienzo de esta investigación nos marcamos los siguientes objetivos: 


e Conocer las motivaciones de quien participa en un proyecto creativo entre personas con y sin 
discapacidad intelectual. 


e Analizar las posibles semejanzas y/o diferencias entre los procesos creativos de artistas con y sin 
discapacidad intelectual. 


e Observar las dinámicas de trabajo y las relaciones que se generan entre artistas con y sin 
discapacidad intelectual cuando comparten proyectos creativos. 


Gracias a los resultados de la observación participante hemos obtenido los datos que nos han facilitado 
aumentar nuestro conocimiento ante una propuesta de la cual no encontramos muchos antecedentes: la 
creación colaborativa entre artistas con y sin discapacidad intelectual, permitiendo corroborar nuestra 
hipótesis inicial: 

La capacidad creativa de los y las artistas con discapacidad intelectual es similar a la de quienes no 
la tienen, por lo que es posible la realización de proyectos conjuntos y en igualdad entre artistas con 
y sin discapacidad intelectual. 


Quizás una de las claves es que Encuentros Creativos, aunque se realiza en un espacio académico, no 
entra dentro de la competitividad de la educación formal superior, 


[...] donde se evidencia aún una comprensión distorsionada de los objetivos de la inclusión desde 
las directrices definidas para el sector educativo, al pretender ubicar en un mismo espacio a personas 
diversas, pero que al momento de enseñar no reconoce de manera suficiente tiempos, ritmos, 
habilidades cognitivas, sociales, de movimiento, entre otras, que son completamente individuales” 
(Vargas-Pineda & López-Hernández: 2020, p. 39). 


Encuentros Creativos se enfocó en otro sentido, fue una experiencia voluntaria, inclusiva de 
autoconocimiento y conocimiento del otro, de trabajo rotatorio por parejas, de compartir creatividad, de 
establecimiento de nuevos diálogos artísticos y comunicación social. Es por ello que ha servido tanto a los y 
las estudiantes de la Facultad de Bellas Artes, que han encontrado retos a nivel artístico y creativo pero 
también a nivel de relaciones personales, posicionamientos, ... como a las personas del Centro Ocupacional 
Municipal Carlos Castilla del Pino y artistas del grupo Miradas Insólitas, que han vivido el ir a la universidad, 
participar en actividades en la misma y exponer en sus espacios como vivencias empoderadoras y 
oportunidades para integrarse en la vida cultural y artística como usuarios de pleno derecho. 


En resumen, podríamos decir que en Encuentros Creativos se creó una realidad ideal, y esta experiencia 
que hemos contado puede no tener nada que ver con la realidad, pero es ideal y ha dado frutos positivos 
para todas las personas que participaron en ella. 
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RESUMEN 


En este artículo retomamos las ideas de Jacques Ellul 
en el contexto de tecnologización de la educación. 
Tomamos como referencia para el análisis el libro 
titulado La Technique ou l'Enjeu du siècle. La idea de 
partida de este trabajo de Ellul es que las sociedades 
iniciaron en la segunda mitad del siglo XX un periodo 
histórico bajo el dominio de la técnica. En clave 
educativa, es posible observar una deriva hacia la 
racionalización, sistematización y secuenciación de los 
procesos de enseñanza y aprendizaje, bajo la premisa 
de que la educación puede ser conceptualizada como 
una técnica autónoma. 
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ABSTRACT 


In this article we return to the ideas of Jacques Ellul in 
the context of the technologicalization of education. We 
take as a reference for the analysis the book entitled The 
Technoligical Society. The starting idea of this work by 
Ellul is that societies began in the second half of the 20th 
century a historical period under the dominance of 
technique. In an educational perspective, it is possible to 
observe a drift towards the rationalization, 
systematization and sequencing of the teaching and 
learning processes, under the premise that education 
can be conceptualized as an autonomous technique. 


Keywords: Technique, education, Jacques Ellul, 
technologization, New Education. 
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INTRODUCCIÓN 


La investigación en educación, así como los discursos que pivotan en torno a la mejora educativa, en un 
alto porcentaje responden a un propósito funcional que reivindica su estatus en base a evidencias científicas. 
Lo que está sobre la mesa actualmente es el modo en que es posible desarrollar espacios y tiempos de 
aprendizaje que respondan a las necesidades biológicas, culturales y sociales concretas. En este escenario, 
explorar los fundamentos y certezas históricas y filosóficas sobre los que se sostiene un determinado discurso 
parece un ejercicio de desconstrucción contracorriente. Sobre todo, en la medida en que supone volver la 
mirada al pasado y a la forma en que se han conceptualizado y consensuado determinados relatos, sin que 
el objetivo explícito sea proponer algo concreto o resolver un determinado problema acuciante. Una tarea 
que filósofos como Jacques Derrida han considerado en los siguientes términos: “Las Humanidades del 
mañana, en todos los departamentos, deberían estudiar su historia, la historia de los conceptos que, al 
construirlas, instauraron las disciplinas y fueron coextensivos con ellas” (Derrida: 2002, pp. 65-66). 


La necesidad prioritaria que en la actualidad corresponde cubrir a la educación es la de permitir una 
mejor, más rápida y más precisa adaptación de los individuos a los cambios sociales, culturales, políticos y 
económicos que se suceden a su alrededor. Así lo explicitan los informes que inspiran las políticas educativas 
del mundo desarrollado y que sirven de referencia para la práctica totalidad de los países (Delors: 1996; 
World Bank: 2011). Entrado el siglo XXI la educación puede ser conceptualizada como la técnica por 
excelencia dirigida hacia los sujetos, que les habilita para su adaptación constante a los cambios que se 
suceden. Una técnica que, en su dimensión contemporánea, no solo repercute en las cosas, sino que también 
se aplica en los individuos como seres sociales y termina moldeando su forma de imaginar el entorno natural 
y social. 


En el estudio histórico y sociológico de la educación como técnica en su dimensión contemporánea 
resultan de gran interés las ideas desarrolladas por Jacques Ellul (Henry: 1995; Boyles, Kline: 2018). Baste 
mencionar que Ellul identificó con claridad el escenario futuro al que se abocaba la educación en su 
conceptualización a modo de técnica autónoma. Un escenario caracterizado por “el rechazo a las 
humanidades que proviene del convencimiento de que vivimos en una época técnica y la educación debe 
corresponder a ella; la búsqueda de algo inmediatamente práctico, con la implicación de que la historia es 
inútil y no puede tener fines prácticos” (Ellul: 1964, p. 303). Este es el contexto de partida para el trabajo que 
se presenta a continuación. Un trabajo que inicia con una primera aproximación al modo en que el debate en 
torno a la educación en su modalidad de técnica ha suscitado el interés de destacados intelectuales y teóricos 
de la educación en la segunda mitad del silgo XX. Posteriormente se abordan las ideas principales de Jacques 
Ellul, las cuales, como se mostrará, han de ser estudiadas en continuidad con la línea de pensamiento abierta 
en 1934 por Lewis Mumford con la publicación del ensayo Técnica y civilización. Finalmente, el artículo 
explora el modo en que las ideas de Ellul cuestionan la relación entre ciencia pedagógica y técnica educativa 
que sostiene en la actualidad el relato fundacional del discurso educativo contemporáneo. 


El propósito último del trabajo es rescatar las ideas de Ellul precisamente en el contexto social y 
pedagógico que define la reciente pandemia de la COVID-19. En tiempos de confinamiento la tecnología se 
ha parapetado como el clavo ardiendo al que debe aferrarse la educación de forma explícita con el fin de 
sobrevivir al cierre de los espacios físicos institucionales. La educación online o híbrida se ha extendido a 
todos los niveles de la educación y los espacios educativos más tradicionales se han visto invadidos por 
cámaras, pantallas y herramientas tecnológicas de última generación, al tiempo que la tinta impresa ha 
obtenido su certificado de defunción. La incertidumbre generada y cierto olfato sociológico y pedagógico, nos 
hacen pensar que muchos de estos cambios y nuevos hábitos que estamos adquiriendo en tiempos de 
excepcionalidad han llegado para quedarse, pues el terreno donde están germinando había sido arado con 
anterioridad. En este contexto, las ideas tan premonitorias como pesimistas que Ellul planteó en la década 
de los años cincuenta del siglo XX, encuentran un eco destacado que no puede pasar desapercibido por 
teóricos e historiadores de la educación: 


Las predicciones más notables se refieren a la transformación de los métodos educativos y al 
problema de la reproducción humana. El conocimiento se acumulará en “bancos electrónicos” y se 
transmitirá directamente al sistema nervioso humano mediante mensajes electrónicos codificados. 
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Ya no habrá necesidad de leer o aprender montañas de información inútil; todo será recibido y 
registrado según las necesidades del momento. No habrá necesidad de atención ni esfuerzo. Lo que 
se necesita pasará directamente de la máquina al cerebro sin pasar por la conciencia (Ellul: 1964, 
p. 432). 


SITUANDO LA OBRA DE JACQUES ELLUL EN EL DEBATE EN TORNO A LAS MUTACIONES 
DISCURSIVAS EN LA SEGUNDA MITAD DEL SIGLO XX 


La educación como una técnica desarrollada por expertos, cuyo campo de aplicación es la enseñanza, 
se presenta como axioma central en la forma en que se imaginan los procesos organizados de enseñanza y 
aprendizaje entrado el siglo XXI. Los profesores buscan técnicas que, a modo de productos cerrados, faciliten 
solucionar problemas concretos del aula de forma sistemática. Baste observar la numerosa bibliografía que 
ofrece técnicas concretas para situaciones pedagógicas específicas que han de enfrentar los docentes 
(Kochhar: 1985; Costa y Lowery: 1989; Brookfield: 2015). En base a la lógica expuesta en estos trabajos, los 
educandos se someten a técnicas precisas que dibujan caminos nítidos, unidireccionales y con aspiraciones 
de racionalidad que garantizan, al menos en la teoría, la posibilidad de aprender algo de forma rápida, activa 
y sin esfuerzo (Igelmo Zaldívar y Quiroga Uceda: 2018). Los contenidos justifican su presencia en los 
currículos en base a la aplicabilidad técnica de los mismos, y son apartados de espacios preferentes del 
mismo en la medida que se fundamentan en nociones especulativas o retóricas, careciendo, en 
consecuencia, de carácter instrumental. Al tiempo, se configura con mayor nitidez la idea de que la 
investigación en el campo de la educación “implica un énfasis excesivo en la metodología” (Stone: 2006, p. 
541). 


El tránsito de una concepción elitista de la educación a una educación tecnicista de masas, ha sido 
estudiado en detalle y de forma brillante por diferentes sociólogos e historiadores de la educación desde hace 
décadas en España (Cuesta: 2005; Mainer: 2009). Muchos de estos trabajos han tomado como referencia 
las ideas centrales desarrolladas en su obra por Carlos Lerena. El punto de partida de sus estudios en clave 
sociológica merece ser recuperado, tal y como fue expuesto en el inicio del clásico ensayo Reprimir y Liberar. 
“con el término educación no estamos ante un concepto, sino ante un precepto: el precepto humanista con 
el que las clases dominantes del siglo de las luces han inaugurado la legitimación de una nueva estrategia 
política” (Lerena: 2005, p. 9). Lerena estaba abriendo un campo fértil para el estudio detenido del giro operado 
en los modos de educación durante la segunda mitad del siglo XX, de un modo elitista a un modo tecnocrático 
de masas. En el caso de España, es la Ley General de Educación de 1970 el acontecimiento histórico que 
marca el definitivo asentamiento de un modo de educar donde la técnica se posiciona como el elemento axial. 
Un cambio que no sucedió de inmediato, sino que fue poco a poco calando en la sociedad española a lo largo 
del siglo XX, y que terminó de consolidarse como un paradigma hegemónico ya en los años ochenta y noventa 
del siglo pasado. 


Daniel Tróhler ha indagado en los giros operados en el discurso educativo global durante la segunda 
mitad del siglo XX. En sus trabajos, ha situado como cuestión clave al respecto la ascendencia de la 
psicología cognitiva en la formación de maestros, especialmente visible a nivel global a partir de los años 
setenta. La idea que subyace en este giro es que “el trabajo de los profesores ya no estaría relacionado con 
el presente. Y ciertamente no con el pasado, sino con el futuro: sobre todo los profesores tienen que preparar 
alos niños para el mundo del mañana” (Tróhler: 2014, p. 126). Es de gran importancia considerar, siguiendo 
lo expuesto por Tróhler, que “los científicos y políticos involucrados en la formación del profesorado querían 
no solo transformar sus contenidos, sino también revolucionar los métodos y técnicas que empleaban los 
profesores” (Tróhler: 2014, p. 127). 


En el campo de la educación, los años sesenta y setenta pueden ser analizados, como el tiempo no sólo 
de la deriva tecnocrática que los sistemas educativos estaban implementando a nivel global, sino también de 
crítica frontal a la misma. Apostar por la tecnología y el discurso científico como medio y fin al mismo tiempo, 
suponía simplificar en exceso la cuestión educativa y arrasar de paso con uno de los grandes debates 
humanísticos que se remontaba a siglos atrás, y que por momentos había incluso resultado fructífero para el 
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progreso cultural, social, político y económico del mundo civilizado. Entre los críticos que primero alzaron la 
voz en este tiempo es posible destacar a Paul Goodman, quien en su libro Growing Up Absurd señaló: 


En ese cambio de siglo, (...) los filósofos no logran predecir que precisamente con el éxito de los 
gerentes, técnicos y trabajadores organizados, los valores "logrados" de producción abundante 
eficiente, armonía social y una cultura popular mundial producen incluso más devastadoramente las 
cosas que no querían: un entorno físico abstracto e inhumano, una economía inútil, un sistema de 
castas, una conformidad peligrosa, un ocio trivial y sensacionalista. (Goodman: 2012, p. 78) 


En las últimas décadas, el interés por el desarrollo de estudios críticos de la educación en el contexto 
tecnológico de la modernidad/postmodernidad ha encontrado continuidad en figuras destacadas de la teoría 
y la historia de la educación a nivel internacional. El interés se ha centrado en el estudio de los procesos de 
tecnologización de la práctica educativa. Un campo de análisis en el que destacan los trabajos publicados 
por Larry Cuban y William Pinar. En 2015, en una entrevista, Cuban definía el fenómeno de la tecnologización 
como “otra via de las élites políticas para 'educacionalizar un problema económico nacional por medio de 
reformas escolares que se centran en el uso de dispositivos por parte de docentes y estudiantes, lo que 
implica la idea de que dicho acceso y uso de dispositivos en las escuelas de todo el país mejorará de alguna 
manera el crecimiento económico y la productividad nacional” (Cuban y Jandric: 2015, p. 434). Lo que ha 
puesto de manifiesto Cuban es que la tecnificación de la educación es un proceso que demanda ser estudiado 
en perspectiva histórica, y que se remonta en el mundo occidental a las primeras décadas del siglo XX. Esta 
es la idea que recorre su libro clásico titulado Teacher and Machines: Classroom use of Technology Since 
1920 (Cuban: 1986). 


Por su parte, en un texto reciente, William Pinar ha puesto su atención en “la ‘nueva’ concepción del 
alumno -que ya no es un sujeto humano o una persona, con la coherencia subjetiva y la continuidad que esos 
términos implican- como un elemento variable de ‘big data”, información que hay que manipular para que se 
pueda asegurar el aprendizaje” (Pinar: 2019, p. 240). Para Pinar, en la tecnificación de los procesos de 
enseñanza y aprendizaje, subyace una idea de educación reducida por la ciencia cognitiva a un conocimiento 
de tipo neurológico y farmacológico. Un paradigma educativo en el que “las cuestiones de sentido y 
significado se vuelven secundarias, a veces incluso sospechosas” (Pinar; 2019, p. 245). Retomando en buena 
medida las ideas del filósofo canadiense George Grant, lo que Pinar reivindica como una posible vía de salida 
a la creciente tecnificación de la educación, es retomar precisamente su componente espiritual. Pues es aquí 
y no en otra parte donde tienen cabida las cuestiones referentes al sentido y significado de la existencia. Es 
el componente espiritual de la educación, además, el que propicia el reencuentro con el pasado, que permite 
a los individuos enfrentar su historicidad en un tiempo en el que prevalece el presentismo mediado por la 
cultura de la pantalla y la tecnificación de los procesos de enseñanza y aprendizaje. 


De tal manera, teniendo presente que desde la teoría y la historia de la educación se ha consolidado una 
vertiente crítica de estudio de la educación en el contexto tecnológico, se plantea la posibilidad de profundizar 
y contribuir en esta línea de análisis por medio de las ideas que planteó en el conjunto de su obra Jacques 
Ellul. Hablamos de un autor que puede ser considerado a primer golpe de vista como un intelectual periférico 
en el marco siglo XX. Sus ideas, en comparación con otros autores que posiblemente supieron divulgar su 
obra con más empeño y éxito comercial, con dificultad han encontrado un espacio propio entre los más 
citados pensadores. Un lugar marginal que fue en buena medida buscado por el propio Ellul a lo largo de su 
trayectoria. Aunque el conjunto de su producción es notorio, escribió más de 50 libros en vida, quienes toman 
como referencia su obra en el siglo XXI son grupos de especialistas en campos de la teologia, la 
comunicación o la historia de la tecnología, que consideran y aprecian la profundidad y la originalidad de sus 
ideas. Esta capacidad de habitar los márgenes propia de Ellul, como ha indicado David W. Gill, es una 
característica que en última instancia atraviesa y define su biografía: 


Jacques Ellul nació (1912), vivió y murió (1994) en Burdeos, en el suroeste de Francia. Así, en una 
nación con un centro dominante y poderoso como París, Ellul estaba en los márgenes geográficos. 
A la sombra de una tradición católica romana dominante, era un protestante reformado. En una 
cultura cada vez más secularizada, era un creyente y un líder de la iglesia. En una era de 
especialización extrema, fue un espadachín intelectual que exploraba e influía en muchos campos 
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académicos diferentes. No es de extrañar entonces que su vida y obra puedan describirse mejor 
como las de un profeta de fuera, o al menos de los márgenes de la sociedad, de la cultura, de la 
academia y de la iglesia. (Gill: 2016, p.107) 


Antes de explorar sus ideas, es momento de situar a grandes rasgos algunos elementos clave de la 
trayectoria académica de Ellul, alguien que, como dijo él mismo, tuvo que aprender a compaginar la Biblia 
con el marxismo, en una época en la que el cristianismo marxista era aún incipiente (Ellul: 2004, p. 12). Su 
trayectoria se inició con su graduación en el Liceo Michel de Montaigne y el comienzo de las clases como 
estudiante universitario en la Universidad de Burdeos en 1928. Ya en 1936, en este mismo centro, obtuvo el 
título de doctor. Tras finalizar el doctorado, participó brevemente como voluntario internacional en la Guerra 
Civil Española, en apoyo del bando republicano. También enseñó en la Universidad de Montpellier hasta la 
ocupación alemana de Francia. Entonces fue apartado de la universidad por oponerse a la colaboración con 
el gobierno de Vichy. Entre 1940 y 1944 participó en la resistencia a la ocupación Nazi. En 1944 obtuvo la 
plaza de profesor de Historia y Sociología de las Instituciones en la Facultad de Derecho y Economía de la 
Universidad de Burdeos, donde continuó su labor académica hasta 1980. En este tiempo publicó un número 
considerable de ensayos y también de artículos en periódicos como Sud-Ouest, Ouest-France y Le Monde. 


Respecto a la relevancia que actualmente tienen sus ideas, cabe mencionar que actualmente hay 
constituidos dos espacios de referencia para el estudio de la obra de Jacques Ellul: la International Jacques 
Ellul Society y la Association Internationale Jacques Ellul. La primera de estas asociaciones, en la que 
participan mayoritariamente académicos estadounidenses, publica la revista titulada The Ellul Forum, cuyo 
primer número fue publicado en 1988. La segunda asociación inició su andadura en el año 2000 y está 
relacionada con la Universidad de Burdeos, y entre 2003 y 2008 lanzó una pequeña colección de estudios 
titulada Cahiers Jacques-Ellul. 


EL ESTUDIO DE LA TÉCNICA EN LA OBRA DE JACQUES ELLUL 


Fue Lewis Mumford quien con su Técnica y civilización de 1934 abrió la posibilidad de desarrollar 
estudios históricos de la técnica desde una lógica distinta a la que había prevalecido hasta el momento. La 
perspectiva desde la que inició sus investigaciones en esta materia la expresó en los siguientes términos 
“detrás de todos los grandes inventos materiales del último siglo y medio no había solo un largo desarrollo 
interno de la técnica; había también un cambio de mentalidad” (Mumford: 2020, p. 28). En el empeño de 
entender el papel dominante que desempeñaba la técnica en la modernidad, manifestó que un paso previo 
obligado consistía en entender la preparación ideológica y social que precedía a cada desarrollo tecnológico. 
De tal manera, “no basta con explicar la existencia de nuevos instrumentos mecánicos; hay que explicar la 
cultura que estaba dispuesta a utilizarlos y a aprovecharse de ellos de manera tan generalizada” (Mumford: 
2020, p. 28). 


Mumford en su obra propuso una división en tres fases sucesivas que se superponen y se interponen 
para el estudio de la máquina y su relación con la civilización en los últimos mil años. Estas fases sucesivas 
eran la eotécnia, la paleotécnia y la neotécnia. Cada fase emplea determinados recursos y materias primas, 
al tiempo que considera medios específicos de utilización y generación de la energía, así como formas 
especiales de producción. Sin olvidar que cada fase “da lugar a una clase particular de trabajadores, los 
adiestra conforme a unos métodos particulares, desarrolla determinadas aptitudes y se opone a otras; y 
asume y desarrolla determinados aspectos del acervo de la sociedad” (Mumford: 2020, p. 158). Lo que 
Mumford se propuso con esta división era romper con la historiografía que señalaba que el desarrollo 
tecnológico del mundo industrial moderno encontraba sus orígenes en la máquina de vapor atribuida a Watt. 
Este era el origen establecido para la época denominada como “era de la máquina”. Esta visión reducida no 
explicaba el cambio de mentalidad que venía desarrollándose en el mundo occidental desde hacía siglos. De 
ahí el giro que propuso al señalar que “el artefacto clave de la era industrial moderna no es la máquina de 
vapor, sino el reloj” (Mumford: 2020, p. 40). 
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La obra de Jacques Ellul debe ser considerada en continuidad al giro propuesto por Mumford para el 
estudio de la relación entre los individuos y la tecnología. El propio Ellul toma como referencia de forma 
explícita en muchas ocasiones las tesis de Mumford. Así sucede cuando señala que “Mumford tiene razón al 
situar en el reloj la máquina más importante de nuestra era” (Ellul: 1964, p. 329). De hecho, lo que Ellul 
plantea en su obra es profundizar en perspectiva filosófica y sociológica sobre la fase neotécnica que 
Mumford había acuñado en sus trabajos, y que suponía “el asalto general del método científico a aspectos 
de la existencia que hasta entonces apenas se habían visto afectados por él”, junto con “la aplicación directa 
del conocimiento científico a la técnica y a la gestión de la vida” (Mumford: 2020, p. 291). Para Ellul, la ténica 
juega en nuestros días el mismo papel que el capital jugó para Marx en el siglo XIX. En consecuencia, en 
una serie de entrevistas preparadas para la Canadian Broadcasting Corporation en 1979, decía que “tenemos 
que releer el mundo en el que vivimos ahora, no en términos de estructura capitalista, sino en términos de 
técnica” (Ellul: 2004, p. 27). 


El trabajo en el que Ellul desarrolló las principales tesis sobre la técnica en el mundo moderno, durante 
la fase de Mumford denominó neotécnia, fue el libro titulado La Technique ou I'Enjeu du siècle, de 1954, que 
fue traducido al inglés como The Technological Society. La idea central sobre la que pivota el libro es que las 
sociedades modernas iniciaron un tiempo histórico bajo el dominio de la técnica, la cual es definida como una 
serie de medios que quedaban supeditados a la obtención de un fin. El valor por excelencia que rige la vida 
en la modernidad es el de la eficiencia. Las sociedades modernas entran en un paradigma distinto en la 
relación histórica que los seres humanos habían establecido con las diferentes herramientas tecnológicas de 
las que habían dispuesto a lo largo de los siglos. Los individuos modernos, desde esta perspectiva, habían 
comenzado a integrar valores propios de la tecnología, es decir técnicos, en su propia sustancia. En palabras 
de Ellul, lo que caracteriza a la modernidad es que “cuando la técnica entra en todas las áreas de la vida, 
incluida la humana, deja de ser externa al hombre y se convierte en su sustancia misma. Ya no está cara a 
cara con el hombre, sino que se integra con él y lo absorbe progresivamente. En este sentido, la técnica es 
radicalmente diferente de la máquina” (Ellul: 1964, p. 6). 


Las implicaciones que tiene la prevalencia de la técnica son de gran calado. Ellul llegó a señalar que “la 
técnica se ha vuelto autónoma; ha formado un mundo omnívoro que obedece a sus propias leyes y que ha 
renunciado a todas las tradiciones. La técnica ya no se basa en la tradición, sino en los procedimientos 
técnicos previos; y su evolución es demasiado rápida, demasiado perturbadora, para integrar las tradiciones 
más antiguas” (Ellul: 1964, p. 14). La autonomía alcanzada por la técnica se manifiesta en el modo en que 
impone su taxonomía particular en áreas de la vida como las ciencias, la política o las mismas relaciones 
humanas. Una imposición que no tiene parangón en otras civilizaciones del pasado y que encuentra su 
máxima expresión en la modernidad industrial. Para Ellul la diferencia es que con anterioridad al mundo 
moderno, en la práctica totalidad de las civilizaciones desarrolladas en la historia, “el individuo siempre podría 
separarse y llevar, digamos, una vida mística y contemplativa. El hecho de que las técnicas y el hombre 
estuvieran más o menos al mismo nivel permitía al individuo repudiar las técnicas y arreglárselas sin ellas” 
(Ellul: 1964, p. 77). Se trata de un aspecto de gran importancia que implica que para el sociólogo francés “el 
universo técnico no es una invención de la mente, ni una abstracción, es ante todo el resultado histórico del 
proceso de industrialización, cruzado con la fe en el progreso tecnológico y con la creencia en que la principal 
vía de emancipación humana está en el control de la Naturaleza” (Almazán Gómez: 2016, pp. 230-231). En 
su intento por analizar el fenómeno por medio del cual la técnica se ha terminado posicionando como una 
noción axial de la modernidad, Ellul identificó siete características por medio de las cuales la técnica reivindica 
su presencia en el mundo moderno. Estas son: la racionalidad, la artificialidad, el automatismo, la 
autoamplificación, el monismo, el universalismo y la autonomía. 


Para Ellul, en el caso de la educación, fue a finales del siglo XIX y durante la primera mitad del siglo XX 
cuando se proyectó con claridad el discurso que fundamentaba su práctica en un orden científico, el cual 
debía ser garantizado por el Estado. Siguiendo sus palabras, “esta técnica (educación) debe ser 
implementada por el Estado, que es el único que tiene los medios y la amplitud para llevarla a cabo. Pero la 
aplicación rigurosa de la técnica psicopedagógica significa el fin de las instrucciones privadas y con ello de 
la libertad tradicional” (Ellul: 1964, p. 346). A partir de esta idea central, Ellul se propuso analizar el modo en 
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que, al inicio de la segunda mitad del siglo XX, la técnica estaba tomando el control de la civilización 
occidental. Su capacidad para intervenir en toda sustancia orgánica e inorgánica era manifiesta. Atrás 
quedaba el tiempo en el que la técnica, desarrollada en un contexto tecnológico determinado, se limitaba al 
invento de máquinas que sustituian o ayudaban al trabajo de los seres humanos. El mundo contemporáneo 
aspiraba completar el “edificio de la sociedad técnica” por medio de la “integración final de los medios 
instintivos y espirituales de esas técnicas humanas” (Ellul: 1964, p. 426-427). Esto tenía un impacto directo 
en el campo de la educación, ya que, según Ellul, “la educación ya no será nunca más una aventura 
impredecible y emocionante en la ilustración humana, sino un ejercicio de conformidad y un aprendizaje de 
cualquier aparato que sea útil en un mundo técnico” (Ellul: 1964, p. 349). 


Ellul, fue especialmente crítico con las ideas de algunos de los pedagogos que participaron del 
movimiento de la Escuela Nueva. En las ideas de este movimiento residía el impulso de racionalizar, 
sistematizar y secuenciar la educación que se impartía en instituciones controladas por el Estado y que fue 
ganando terreno en la batalla discursiva generada en torno a la educación a lo largo del siglo XIX. La crítica 
de Ellul a las aportaciones de la renombrada pedagoga María Monstessori son notables. Sobre el método de 
la pedagogía científica de la educadora italiana llegó a señalar: 


Debe ejercerse sobre todos los hombres. Si queda un hombre que no está entrenado de acuerdo 
con estos métodos, existe el peligro de que se convierta en un nuevo Hitler. Esta técnica no se puede 
llevar a cabo a menos que todos los niños estén obligados a participar y todos los padres a cooperar. 
No puede haber excepciones. Si solo se educa a una minoría para cumplir, esta técnica no puede 
resolver ninguno de los problemas que pretende resolver. Por lo tanto, la afirmación de la señora 
Montessori no es una metáfora ni una exageración: hay que llegar a todos los seres humanos, sin 
excepción. Notamos nuevamente el carácter agresivo de la técnica. La Sra. Montessori enfatiza que 
“es necesario liberar al niño de la esclavitud de la escuela y la familia” para que él ingrese al ciclo de 
la libertad, la cual consiste en una vigilancia profunda y detallada de las actividades del niño, una 
conformación completa de su vida espiritual, y regulaciones precisas de su tiempo con cronómetro; 
en resumen, en habituarlo a una gozosa servidumbre. El aspecto más importante de esta técnica es 
la orientación forzosa hacia ella. Es una fuerza social dirigida hacia un fin social. (Ellul: 1964, p. 347) 


Asimismo, la identificación de la educación como una técnica se refleja en la preferencia que la didáctica 
desarrollada en la segunda mitad del siglo XX ha otorgado a las imágenes en detrimento de la palabra. Esta 
predominancia de las imágenes fue el centro del análisis desarrollado por Ellul en su libro Humiliation of the 
Word. En este trabajo señaló con precisión que “las explicaciones orales abruman y cansan al oyente; las 
palabras ya no captan la atención de la gente ni su interés. El conocimiento de hoy se expresa a través de 
imágenes” (Ellul: 1985, p. 131). 


Un autor que ha contribuido a introducir las ideas de Ellul en el debate educativo ha sido Ivan Illich. Ya 
en su clásico libro La sociedad Desescolarizada, que fue un éxito de ventas y supuso una contestación sin 
precedentes a la configuración de los sistemas educativos al servicio de la técnica finalizada la Segunda 
Guerra Mundial, indicó que “necesitamos investigación sobre el posible uso de la tecnología para crear 
instituciones que sirvan a la interacción personal, creativa y autónoma y la emergencia de valores que no 
puedan ser controlados sustancialmente por los tecnócratas” (Illich: 1971, p. 2). En los años ochenta y 
noventa, Illich continuó explorando cuestiones relativas a la educación pero en una perspectiva historiográfica 
renovada (Bruno-Jofré e Igelmo Zaldívar: 2012; Marin, Masschelein y Simons: 2017). Centro su interés en el 
estudio de los espacios mentales, en los cuales, siguiendo la estela de Mumford y Ellul, la relación entre el 
ser humano y las herramientas desempeñan un papel clave en la conformación de un determinado discurso 
educativo. 


Para Illich, a partir de estas ideas, era fundamental reorientar el objeto de estudio de los historiadores de 
la educación, que podrían encontrar un terreno más fértil al explorar lo que denominó la historia del homo 
educandus, o lo que es lo mismo, la historia del contexto social dentro del cual la instrucción se llegó a 
considerar como un proceso de enriquecimiento personal por medio de valores que parten de la noción de 
escasez (Illich: 1991). El objeto de estudio, dentro de esta posible vertiente de la historia intelectual planteada 
por Illich, es la emergencia y consolidación de una realidad social en la que la educación se percibe como 
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una necesidad humana. La distinción entre el espacio mental del mundo oral y del mundo alfabetizado es 
clave al respecto (Illich y Sanders: 1988). Lo interesante, desde su perspectiva, era que, aunque se había ya 
elaborado una historiografía del espacio económico y del espacio visual, nada comparable se había realizado 
con el fin de explorar la constitución del espacio mental en el que se elaboran las ideas educativas. En este 
empeño intelectual de Illich la obra de Ellul fue clave. Cuando el periodista David Cayley preguntó a Illich 
sobre la influencia que Ellul había tenido en sus trabajos, su respuesta fue: 


Ciertamente, como sugieres, estoy en deuda con él. Jacques Ellul (...) fue un gran maestro, aunque 
lo descubrí cuando ya había empezado a escribir La convivencialidad. A veces, la gente me pregunta 
qué es lo que nos diferencia. Siempre contesto que él ha sido, y sigue siendo, terriblemente 
calvinista, es decir, pesimista. Yo no espero nada de la tecnología, sin embargo, creo en la belleza, 
en la creatividad, en la sorprendente capacidad inventiva de las personas, y sigo teniendo esperanza 
en ellas. Pero, por lo demás, el pensamiento de Ellul y el mío se han desarrollado, más o menos, en 
la misma línea. Ellul, a principios de los años ochenta, comenzó a observar que la sociedad 
tecnológica solo puede explicarse como una perversión de los ideales cristianos. Y esto lo afirmaba 
cuando justamente yo había empezado a entender que la ingeniería intecional [conscious 
engineering], consciente de los medios susceptibles de devenir elementos rentables, era la raíz 
común de la tecnología y de la teología sacramental (Illich y Cayley: 2013, p. 75). 


LA CONCEPTUALIZACIÓN DE LA EDUCACIÓN COMO TÉCNICA AUTÓNOMA 


Jacques Ellul cuestionó de forma frontal la presunción de que la técnica es en última instancia la 
aplicación de la ciencia. Bajo esta lógica, se termina por asumir que la técnica es simplemente un elemento 
neutro que pone en relación la realidad material y la fórmula científica correspondiente. Para Ellul este era un 
enunciado erróneo, ya que “históricamente la técnica precede a la ciencia”, lo que implica que “la relación 
entre ciencia y técnica debería invertirse” (Ellul: 1964, p. 7). Una idea de gran calado que llevó al sociólogo 
francés a reivindicar una hipótesis que partía de un vuelco a la noción mencionada, y que devino en un 
planteamiento fundamental en el conjunto de su obra que quedó formulada de la siguiente forma: “cuando no 
existen los medios técnicos, la ciencia no avanza” (Ellul: 1967, p.8). 


Seguir esta idea central de Ellul en el estudio del despliegue de la pedagogía como ciencia, conlleva 
cuestionar la lógica del relato que se ha construido en las últimas décadas en torno a la configuración del 
campo científico de la educación. El relato actualmente asentado parte de situar como como acontecimiento 
fundacional la apertura de la primera cátedra de Educación en 1779 en la Universidad de Halle, Alemania, 
que ocupó Erns Christian Trapp. Se asume que fue entonces cuando se “inició una discusión exhaustiva 
sobre la relación de la teoría educativa y la práctica educativa”. De gran importancia en este proceso de 
discusión fueron las figuras de Johann Friedrich Herbart and Friedrich Schleiermacher, quienes han sido 
encumbrados desde entonces como “las dos figuras más destacadas de la pedagogía alemana que 
desarrollaron visiones muy específicas sobre las posibilidades y limitaciones que tendría la teoría educativa 
para la estructuración de la práctica educativa” (Kenklies: 2012, p. 266). 


En base a este relato fundacional, el inicio de la pedagogía como teoría científica ha quedado fijado 
históricamente en la frontera de los siglos XVII! y XIX, siendo la figura intelectual de Herbart la que supone 
una de las piedras firmes en la construcción del campo científico de la pedagogía. De hecho, la gran 
contribución del académico alemán no es tanto la de delimitar la parte de ciencia que corresponde a la 
pedagogía, sino en reivindicar el componente científico que es necesario atribuir a la pedagogía en base a 
su capacidad para generar una técnica (téchne) propia, la cual quedaría definida a partir de un conjunto de 
habilidades que permitían alcanzar determinados propósitos (Friesen y Osguthorpe: 2017). Aquí reside la 
icónica idea de Herbart del “tacto pedagógico”, la cual “se convirtió en un concepto central a través del cual 
los investigadores intentaron basar las actividades pedagógicas en el conocimiento científico” (Ermenc, 
Vujisic y Spasenovic: 2015, p. 39). Con este cuadro esquemático como punto de partida, Herbart encontró la 
posibilidad de diferenciar entre la buena y la mala práctica educativa, la cual dependía del desarrollo e 
implementación de una teoría pedagógica más o menos científica (Blyth: 2010). 
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El despliegue y consolidación de la ciencia y la técnica de la educación en el siglo XIX y XX ha respondido 
alos ejes fijados por Herbart. El punto de partida ha sido que en el caso de la ciencia pedagógica sus orígenes 
fueron teórico-especulativos y que con el tiempo se fue consolidando su vertiente más empirica-cuantitativa. 
Por su parte, la técnica o tacto, que se relacionaba con el modo de resolver problemas específicos que surgen 
en los procesos de enseñanza y aprendizaje, quedaba supeditada a los avances científicos de la pedagogía 
o las ciencias de la educación (García Carrasco: 1983). No obstante, los recientes trabajos publicados por 
autores como Richard Sennett invitan a reconsiderar en perspectiva longue dureé el proceso histórico que 
pone en relación a la educación y la técnica. Un proceso que, al contrario de lo que afirma el relato fundacional 
antes mencionado, fue arando la tierra a lo largo de los siglos y preparando el terreno sobre el que caería la 
semilla de la pedagogía científica de Herbart a principios del siglo XVIII. 


Para Sennett es crucial poner la mirada en la Edad Media. Es este el tiempo del esplendor de los talleres 
medievales como espacios por excelencia, donde el tacto pedagógico, la téchne, encuentra su propia 
dimensión. Y más concretamente en los talleres de los orfebres, donde se desarrollaría un proceso de 
formación más depurado que incluía tanto el desarrollo de habilidades artesanas como el desplazamiento a 
otras ciudades. Este modelo de formación devino en una técnica paradigmática en la Edad Media, que 
quedaba dirigida hacia el objeto material y no hacia el sujeto, de forma que “el aprendiz de orfebre estaba 
sujeto a un puesto mientras aprendía a fundir, expurgar y pesar metales preciosos. La adquisición de estas 
habilidades requería las instrucciones personales y prácticas de su maestro.” (Sennett: 1997, p. 79). 


Lo que Sennet pone de manifiesto es un tiempo pasado, anterior a la identificación de la pedagogía como 
ciencia, en el que ya existían rudimentos técnicos de formación en base a procesos gremiales. Es evidente 
que no se trataba de procesos explícitos que formaban parte de un sistema de fundamento científico, aunque 
sí que eran procesos arraigados en perspectiva sistémica, cuya eficiencia estaba contrastada y cuya 
funcionalidad resultaba manifiesta para quienes se veían involucrados en esta tipología de procesos 
formativos. Esta manera de imaginar la formación en su vertiente más técnica prácticamente permaneció 
inmutable hasta el siglo XVIII, y cambió radicalmente con los impulsos liderados por Herbart por construir un 
marco científico propio de la pedagogía. Es este un fenómeno que no puede ser estudiado como una 
particularidad dentro de la historia del ámbito de conocimiento de la pedagogía o las ciencias de la educación, 
algo que el propio Ellul subrayó en sus estudios: “el mundo tuvo que esperar hasta el siglo XVIII para ver el 
progreso técnico repentinamente explotar en todos los países y en todas las áreas de la actividad humana” 
(Ellul: 1964, p. 42). Es entonces cuando se inicia un cambio de paradigma a todos los niveles, que tiene un 
impacto en la educación y que, para Ellul, podía deber ser analizado del siguiente modo: 


Cuando la instrucción fue impartida por pocos maestros en el Pont des Artes, o en un pequeño 
número de colegios episcopales, había solo un puñado de estudiantes bajo la lógica de minimis non 
curat praetor. Sin embargo, cuando la técnica de la organización y la pedagogía permitieron la 
creación de la universidad, la atención del Estado se vio inevitablemente atraída por este fenómeno 
más grandioso. Era imposible que el Estado se preocupara directamente, sobre todo cuando en el 
siglo XVIII algunos eclesiásticos como Jean-Bautiste de la Salle aspiraron a hacer la educación 
gratuita y obligatoria mediante una nueva pedagogía que pudiera dirigirse directamente a los niños 
(Ellul: 1964, pp. 234-235). 


Para Ellul la educación consolida este salto definitivo hacia una fase novedosa en su concepción como 
técnica dirigida a los individuos a finales del siglo XIX y principios del siglo XX. Es crucial en este sentido el 
movimiento de la Escuela Nueva y las ideas educativas que impulsan los líderes de la educación progresista 
en diferentes países del mundo. Y es que para Ellul la nueva educación “es causa de alarma”. Sus temores 
se basan en que promueve “la adaptación obligatoria del niño a las necesidades sociales de una determinada 
sociedad y acaba con los ‘superdotados solitarios” (Lahav: 1973, p. 56). Desde su perspectiva “los 
descubrimientos técnicos combinados de psicólogos, médicos y educadores han dado lugar a un nuevo 
sistema que está penetrando progresivamente en el medio educativo” (Ellul: 1964, p. 252). Se trata de una 
idea fundamental para entender el imaginario que arrastraba consigo lo que Ellul denominó como techinques 
de l’école nouvelle. 
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Ellul observó la dimensión bifronte que definía a la Escuela Nueva y cuya relevancia en una nueva visión 
tecnicista de la educación era notable. Por un lado, los líderes de este movimiento convenían en que “la 
educación debe buscar, más bien, desarrollar de manera equilibrada todas sus facultades, física, psíquica, 
manual e intelectual, y en esta última, debe buscar enfatizar la observación personal y el razonamiento en 
lugar del rol de aprendizaje”. Por el otro, no puede pasarse por alto que "este procedimiento educativo es, sin 
embargo, una técnica muy refinada, detallada y rigurosa; y plantea demandas más exigentes al propio 
técnico, que debe ser un pedagogo notable para poder aplicarlo” (Ellul: 1964, p. 345.). En el fondo, la Escuela 
Nueva no escapa a la lógica que denunció Ellul, según la cual, “una vez que un movimiento se convierte en 
institución, se pierde” (Ellul: 2004, p. 20). 


Es cierto que esta dimensión bifronte de la Escuela Nueva ha sido intuida por destacados historiadores 
en sus investigaciones. No obstante, estas investigaciones, a pesar de sus notables contribuciones, no han 
conseguido romper con la recurrente visión hagiográfica que permea todavía hoy los estudios tanto de la 
educación progresiva como del movimiento de la Escuela Nueva en diferentes países del mundo. Sol Cohen, 
profesor de la UCLA, refiriéndose al movimiento de la educación progresista, ha señalado que más allá de 
su componente romántico y místico, como discurso propio, lleva a legitimar la acción social de mejorar la vida 
de los pobres y los desposeídos por medio del control social y de la imposición (Cohen: 1999). Con más 
precisión, Kevin Brehony ha propuesto un análisis desde la complejidad de autores considerados referentes 
de la Educación Nueva, como es el caso de Montessori: “mientras Montessori, por ejemplo, hablaba 
incesantemente de la libertad y la liberad del alumno, diseñó un entorno específicamente para su control y 
manipulación” (Brehony: 2001, 427). También Brehony ha observado que autores como Fróbel, además de 
su interés por el niño como un sujeto activo, fue clave en la “promoción de un proyecto empirista preocupado 
por la producción de conocimiento sobre el niño que se basó en los campos emergentes de la fisiología 
educativa, la psicología, la educación y la estadística” (Brehony: 2009, p. 585). Estas líneas de trabajo 
demandan ser exploradas con insistencia en perspectiva teórica e histórica, y para tal fin los trabajos de Ellul 
pueden significar no solo el aliento siempre necesario, sino también una caja conceptual de herramientas de 
gran valor para emprender este tipo de desafíos intelectuales. 


CONCLUSIONES 


Las ideas de Ellul suponen una contribución destacada para la reflexión en torno a la educación y su 
configuración como técnica. Son escasos los acercamientos desde la teoría, la historia o la sociología de la 
educación a su pensamiento. En buena medida, fue el propio Ellul quien propició que su obra quedara en un 
segundo plano en relación con los grandes nombres de filósofos e intelectuales de la segunda mitad del siglo 
XX. No obstante, entrado el siglo XXI resurge el interés por sus postulados más destacados en el estudio de 
la técnica y su impacto en el imaginario social contemporáneo. 


El autor que inició una novedosa perspectiva de estudio histórico de la técnica fue Lewis Mumford en 
1934. Las ideas de Ellul deben ser estudiadas en continuidad con la veda historiográfica abierta por Mumford, 
si bien el enfoque de Ellul se centra en indagar en los cambios que se están produciendo en la sociedad 
moderna y su relación con la técnica una vez finalizada la Segunda Guerra Mundial. Al tiempo, busca 
anticipar, en un tono ciertamente pesimista, el escenario al que está abocado el ser humano en sociedad en 
el contexto tecnológico del presente. Su capacidad para analizar el nuevo paradigma en el que la técnica se 
ha vuelto autónoma, renunciando incluso a la tradición, tiene un impacto de gran valor para el estudio de 
campos como la política, la cultura, la convivencia en sociedad, el arte y también la educación. 


En este trabajo, hemos pretendido poner de manifiesto que, a partir de las ideas de Ellul, es posible 
cuestionar el relato fundacional de la ciencia pedagógica. Especialmente en la medida en que en función de 
este relato el impulso por consolidar una ciencia pedagógica es anterior al desarrollo de una técnica educativa 
sofisticada. En este sentido, la historiografía de la educación se muestra carente de un análisis crítico de los 
postulados de autores de principios del siglo XIX como Herbart. No está de más, por lo tanto, retomar los 
recientes trabajos de autores como Sennett, que ha explorado las raíces históricas de la téchne en contextos 
de enseñanza y aprendizaje remontándose a los procesos de formación gremiales de la Edad Media. 
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Finalizamos este trabajo subtayando que la primera edición del libro de Ellul La Technique ou l'Enjeu du 
siécle fue publicada hace más de sesenta años, en 1954. Entonces el libro fue considerado como un ejercicio 
de sociología pesimista que poco podía aportar en los esfuerzos por sentar las bases de un sistema global, 
donde la ciencia y la tecnología estaba llamados a jugar un rol clave en un mundo con aspiraciones de paz y 
bienestar material. Sin que hubiese transcurrido una década del fin de la Segunda Guerra Mundial, no era el 
momento para arrojar más sombras sobre el futuro que esperaba a la vuelta de la esquina a la sociedad 
global. Al estudiar sus tesis más de seis décadas después, resulta cuanto menos sorprenderte la capacidad 
que Ellul posee para interpelar a quienes estén interesados en abordar estudios críticos sobre el discurso 
educativo que se está moldeando en el contexto tecnológico contemporáneo. Sus palabras en materia de 
educación en este sentido resultan tan proféticas como inspiradoras y provocadoras: “la educación ya nunca 
más será una aventura impredecible y emocionante en la iluminación humana, sino artilugios y ejercicios de 
conformidad y aprendizaje de todo lo que sea útil en el mundo técnico” (Ellul, 1964, p. 349). 
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RESUMO 


Analisa-se dois elementos constitutivos das politicas 
educacionais brasileiras - privatização e precariedade 
nas relações de trabalho — em cinco redes de ensino de 
governos subnacionais. Apoia-se em pesquisa 
documental para o período 2011 a 2018. A privatização 
é entendida como transferência de responsabilidades e 
ativos governamentais para atores privados, nas 
dimensões do currículo, da gestão e oferta educativa. A 
precariedade nas relações de trabalho remete à 
desestabilização dos empregos estáveis gerando 
vulnerabilidade social e econômica. Identificou-se: 
preponderância de filantrocapitalistas, o currículo como 
dimensão mais privatizada e a ampliação de contratos 
precários para seleção de professores, conjunto que 
corrói a educação pública. 
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ABSTRACT 


The present study analyses two constitutive elements of 
Brazilian education policies - privatization and 
precarious labor relations - in five subnational 
government school systems and bases itself on 
documentary research for the 2011-2018 period. 
Privatization is here understood as the transfer of state 
responsibilities and assets to the private sector, 
concerning curriculum, administration and educational 
offer. The precariousness of labor relations corresponds 
to the destabilization of steady jobs leading to social and 
economic vulnerability. The results show: 
philanthrocapitalist prevalence, curriculum as the most 
privatized dimension and the expansion of precarious job 
positions for teachers, a whole which corrodes public 
education. 


Keywords: privatization; precariousness; educational 
policy in Brazil. 
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INTRODUÇÃO 


O presente artigo analisa o que designamos como corrosão da educação pública no Brasil, decorrente 
da articulação entre processos de privatização e medidas de flexibilização das relações de trabalho 
praticadas por diferentes níveis de governos. 


O foco se dirige a cinco sistemas públicos subnacionais de educação, intencionalmente selecionados 
em função de apresentarem, concomitante, maior número de programas e ações para a educação pública 
implementados ou propostos por atores privados e tendências crescente de precariedade na contratação de 
professores. 


Considerando os fatores internos à sociedade brasileira para a disseminação desses processos 
destacam-se alterações na organização e funcionamento do Estado decorrentes de sucessivas reformas, 
inclusive com mudanças no texto da Constituição direcionadas para ajustes fiscais (ROSSI et al, 2019), 
liberalização econômica e diminuição da capacidade de intervenção do Estado. Assim, mesmo que 
assincronamente e de forma desigual, a vaga neoliberal, iniciada nos países de capitalismo central no final 
dos anos 1970, implanta-se no Brasil a partir do final anos 1990, aprofundando desigualdades sociais 
historicamente vigentes e limitando a materialização dos direitos sociais previstos no texto Constitucional de 
1988, dentre os quais o direito à educação (CURY, 2007). Cumpre lembrar, que partir de 2019, alia-se a 
estas orientações neoliberais uma agenda profundamente conservadora e excludente, agravando ainda mais 
as desigualdades. 


O texto constitucional apresenta um modelo federativo de organização política do país e delega aos 
governos subnacionais (26 Estados e 5.570 municípios e um distrito federal) a responsabilidade pela 
efetivação da educação em sua etapa obrigatória, que compreende a Pré-escola, o Ensino fundamental e o 
Ensino Médio e atende crianças e jovens dos 4 aos 17 anos. Para tal feito, a Constituição prevê a destinação 
obrigatória de percentuais mínimos dos impostos arrecadados para o investimento na educação obrigatória, 
lógica de financiamento e de composição do fundo público, que sobrevive aos cortes de gastos e passa a ser 
objeto de disputa por segmentos do mercado educacional. 


Essa desigualdade é percebida também na diversidade com que os entes federados adequam para as 
suas condições políticas e institucionais as orientações nacionais, o que inclui as condições para contratação 
dos profissionais da educação e o tipo de influência exercido por atores privados na definição das políticas 
educacionais. 


Areflexáo apresentada resulta de pesquisas ‘que inventariam, para o período de 2011 a 2018, processos 
de privatização - captados a partir de levantamento de ações e programas educacionais instituídos por 
organizações privadas nacionais e internacionais - e formas de contratação de professores da educação 
básica. O campo empírico, aqui considerado, é composto por cinco redes públicas de ensino. 


PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS 


A escolha dos cinco sistemas subnacionais de educação derivou de dois critérios: o primeiro considerou 
a representação das cinco regiões do país2 e o segundo selecionou em cada uma dessas regiões, o sistema 
estadual que, no período, apresentou a maior quantidade de programas implementados ou operados por 
atores privados e a maior desregulamentação nos contratos de trabalho de seus professores. Como resultado 
tem-se a seleção de Piauí (PI), Pará (PA), Minas Gerais (MG), Santa Catarina (SC) e do Distrito Federal (DF). 


Os dados resultaram de pesquisa em fontes documentais primárias3 disponíveis nas páginas Web 
institucionais dos governos e das organizações privadas e complementadas por busca dirigida e acesso 
anônimo em até cinco páginas da ferramenta de busca Google. As buscas acionaram nove descritores: 


1 Pesquisas financiadas pela Fapesp, processos nº 2019/12230-7 e 2019/01552-3. 

2 O Brasil é dividido em cincos regiões sustentadas pelo conceito geográfico de região, divisão que busca expressar as características de 
caráter socioeconômico, cultural e natural no território. (IBGE, 2017) 

3Disponíveis na plataforma https://www.greppe.fe.unicamp.br/pt- 
br/mapeamento_da_insercao_do_setor_privado_nas_redes_estaduais_de_educacao- 
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Programas, Parcerias, Convénios, Contratos; Projetos; Politicas, Programas, Pacto e Compromisso. Os 
termos buscaram cobrir as expressões que no Brasil correspondem a mecanismos e estratégias de relações 
entre os governos e atores privados. Como filtros adotou-se os nomes dos governadores e o período 
selecionado. O conjunto das informações foi organizado por meio da função PROCV da ferramenta Planilhas 
do Google Drive e caracterizado, entre outros, por três aspectos tratados neste artigo: tipo de organização 
privada, dimensão da educação afetada - gestão, oferta e currículo e nome do ator privado. 


A estas informações somaram-se dados sobre: número de matrículas, desempenho dos sistemas de 
ensino e as formas de contratação dos professores disponíveis nos microdados do Censo Educacional para 
a educação básica regular, realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio 
Teixeira (INEP), órgão vinculado ao Ministério da Educação. Em relação às formas de contratação dos 
professores, os dados consideram quatro categorias - concursados, temporários, terceirizados e contratados 
via Consolidação das Leis do Trabalho (CLT), código brasileiro que regulamenta os empregos no setor 
privado. 


O período selecionado justifica-se pela disponibilidade de dados para os dois processos aqui analisados: 
a privatização da educação pública e a precariedade nas relações de trabalho dos professores que a 
integram. Por fim, a escolha dos vínculos de trabalho dos professores para análise apoia-se tanto no fato de 
constituírem a imensa maioria dos trabalhadores em educação nas distintas redes de ensino, quanto por ser 
o posto inicial das carreiras profissionais destas mesmas redes. 


O conjunto das informações se refere ao Ensino Fundamental e ao Ensino Médio, correspondendo a 
doze anos de escolaridade obrigatória sob a responsabilidade de governos estaduais e do Distrito Federal. 


Na mesma direção, Whitfield (2006) reafirma a indissociablidade entre os processos de privatização e 
de mercantilização. Para o autor, a privatização do setor público é identificada quando, elementos 
constitutivos dos serviços ou dos ativos públicos, entendidos como estatais, são alterados. As alterações 
correspondem: à transferência de propriedade, inclusive da propriedade intelectual, para o setor privado; à 
reestruturação de órgãos públicos por meio da introdução de estruturas organizacionais cunhadas para o 
campo empresarial; a diminuição da gratuidade no acesso a serviços públicos ou o aumento dos custos para 
os usuários em função da remuneração de investimentos realizados pelo capital privado; pela disseminação 
de princípios e valores operacionais para a organização estatal coincidentes com interesses privados e 
comerciais e, por fim, quando a própria gestão das organizações públicas é reestruturada e comercializada 
como condição para implementar o conjunto dos elementos anteriormente listados. 


A liberalização presumida pelos autores envolve a desregulamentação da oferta educacional, orientada 
pela racionalidade econômica, aspecto caro às políticas neoliberais. Para o que interessa a este artigo, 
corresponde à substituição de docentes concursados por outros com contratos temporários e a transferência 
de políticas educativas para o setor privado assentada na desqualificação da ação estatal. 


As formas de privatização da educação e os alertas sobre suas consequências para a realização do 
direito humano têm sido objeto de estudos diversos considerando diferentes contextos4. Neste artigo, adota- 
se o enquadramento analítico relativo à materialização da privatização da educação obrigatória no Brasil 
proposto por Adrião (2018), para quem as diferentes formas de privatização incidem sobre três dimensões 
da política educativa: oferta educativa, gestão da educação e o currículo escolar. Na dimensão da oferta 
educacional, a privatização operacionaliza-se, principalmente, por meio de subsídios públicos direcionados 
a provedor privado, inclusive via renúncia fiscal; pela liberalização de escolas privadas, tutorias e aulas 
particulares e pela introdução de políticas ou programas de escolha parental. A segunda dimensão, refere- 
se à privatização da gestão da educação e é captada em dois âmbitos: o primeiro relativo à privatização da 
gestão educacional assume um caráter sistêmico ao envolver a transferência da gestão de redes públicas de 


4 Entre vários, sugere-se além dos tratados no texto: Para os processos em curso na América do Norte, Janelle Scott (2009) sobre os 
Estados Unidos e Christopher Lubienski (2013) sobre o Canada. Para o âmbito global, o conjunto de estudos de Roger Dale e Susan 
Robertson, que remontam aos anos 1990 e a pesquisa de Stephen Ball e Debora Yodell para a Internacional da Educação (2007), além 
dos estudos de Xavier Bonal e Antoni Verger (2012). Na América Latina as reflexões de Bellei e Orellana (2015) e para o Brasil, foco deste 
artigo Vera Peroni (2013), Theresa Adrião e Teise Garcia (orgs), 2018; Selma Venco, Regiane Bertagna e Teise Garcia (orgs), 2021. 
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ensino, no todo em parte, para atores privados; o segundo relaciona-se à transferência da gestão de unidades 
escolares e corresponde à privatização da gestão escolar. A última dimensão, privatização do currículo, 
envolve a incidência do setor privado na definição dos desenhos curriculares e a transferência para este setor 
de decisões sobre a organização dos tempos escolares, de estratégias de mediação das relações entre 
professor, estudante e conhecimento e de decisões sobre a adoção e o conteúdo de insumos curriculares 
como recursos didáticos. (ADRIÃO, 2018). 


Além dos processos de privatização, a corrosão da educação pública associa-se à introdução de 
mecanismos de precariedade nas relações de trabalho. O conceito de relações de trabalho é sustentado 
pelas definições do direito administrativo no que se refere ao salário, jornada, responsabilidades de 
contratante e empregados e demais direitos vinculados ao trabalho. (DELGADO, 2007, SUSSEKIND, 2009). 


O sentindo atribuído à precariedade nas relações de trabalho é relativamente recente na literatura. 
Estudos dos anos 1970 remetem à fragmentação da classe trabalhadora (LINHART, 1978), cindida entre os 
“com e os sem direitos”. A partir dos anos 1980, e ao longo da década de 1990, o conceito ocupou lugar 
singular nas análises sobre o mundo do trabalho, tendo em vista as transformações decorrentes do avanço 
da microeletrônica e de modelos de organização do trabalho ajustados à produção por demanda, que 
prescindem contratos de trabalho estáveis nos moldes fordistas. (GOUNET, 1999). 


Por outro lado, Gerry Rodgers (1989) pondera que o trabalho desprovido de direitos sempre esteve 
presente na história. O autor destaca que o emprego sustentado em acordos coletivos e o estabelecimento 
de direitos aos trabalhadores implantou-se no oeste europeu entre o final da Segunda Guerra Mundial e 
meados dos anos 1970 e não se universalizou. De modo que a identificação da precariedade das condições 
de trabalho, segundo o mesmo autor (p.3), pode ser identificada em quatro dimensões do trabalho: 
“instabilidade, ausência de proteção, insegurança e vulnerabilidade social e econômica”. A precariedade, 
assim, incide sobre o vínculo do trabalho que passa a apresentar graus de inconstância, a tornar-se inseguro, 
e, principalmente, a se caracterizar como um trabalho desprotegido de direitos e marcado por práticas 
salariais desiguais entre os pares. 


Robert Castel (1995), ao examinar a sociedade salarial francesa considera que o fenômeno da 
precariedade nas relações de trabalho acarreta processos de precarização das condições de vida. Para ele, 
os contratos por tempo determinado - part-time, estágios etc. - conduzem à ausência de descansos e de 
seguro-desemprego. Diferentemente do oeste Europeu, o Brasil não vivenciou o Estado do Bem-Estar-Social 
e, historicamente, privilegiou o patronato, em detrimento dos trabalhadores. Em 2019, a informalidade no 
trabalho foi realidade para mais de 38 milhões de brasileiros (IBGE, 2020). 


Neste trabalho o conceito de precariedade aplicado à situação dos professores compreenderá as formas 
de contratação que neguem o previsto no texto da Constituição Federal de 1988, art. 37, segundo a qual o 
ingresso em cargo ou emprego público deve ocorrer por meio aprovação em concurso público de provas e 
títulos 


PRIVATIZAÇÃO E PRECARIEDADE: CONCEITOS CENTRAIS 


O sentido atribuído à privatização da educação apoia-se em BELFIELD e LEVIN (2002) para quem, a 
privatização diz respeito a processos que: 


(...) transferem as atividades, os ativos e as responsabilidades do governo/instituições e 
organizações públicas para os indivíduos e as agências. Além disso, a privatização é frequentemente 
pensada como "liberalização" - onde agentes os países são isentos de regulamentações 
governamentais, ou como "mercantilização" -, onde novos mercados são criados como serviços 
alternativos aos governamentais. (BELFIELD &LEVIN, 2002, p.19, tradução livre) 


Na mesma direção, Whitfield (2006) reafirma a indissociablidade entre os processos de privatização e 
de mercantilização. Para o autor, a privatização do setor público é identificada quando, elementos 
constitutivos dos serviços ou dos ativos públicos, entendidos como estatais, são alterados. As alterações 
correspondem: à transferência de propriedade, inclusive da propriedade intelectual, para o setor privado; à 
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reestruturação de órgãos públicos, por meio da introdução de estruturas organizacionais, cunhadas para o 
campo empresarial; a diminuição da gratuidade no acesso a serviços públicos ou o aumento dos custos para 
os usuários em função da remuneração de investimentos realizados pelo capital privado; pela disseminação 
de princípios e valores operacionais para a organização estatal coincidentes com interesses privados e 
comerciais e, por fim, quando a própria gestão das organizações públicas é reestruturada e comercializada 
como condição para implementar o conjunto dos elementos anteriormente listados. 


A liberalização presumida pelos autores envolve a desregulamentação da oferta educacional, orientada 
pela racionalidade econômica, aspecto caro às políticas neoliberais. Para o que interessa a este artigo, 
corresponde à substituição de docentes concursados por outros com contratos temporários e a transferência 
de políticas educativas para o setor privado assentada na desqualificação da ação estatal. 


As formas de privatização da educação e os alertas sobre suas consequências para a realização do 
direito humano têm sido objeto de estudos diversos considerando diferentes contextos5. Neste artigo, adota- 
se o enquadramento analítico relativo à materialização da privatização da educação obrigatória no Brasil 
proposto por Adrião (2018), para quem as diferentes formas de privatização incidem sobre três dimensões 
da política educativa: oferta educativa, gestão da educação e o currículo escolar. Na dimensão da oferta 
educacional, a privatização operacionaliza-se, principalmente, por meio de subsídios públicos direcionados 
a provedor privado, inclusive via renúncia fiscal; pela liberalização de escolas privadas, tutorias e aulas 
particulares e pela introdução de políticas ou programas de escolha parental. A segunda dimensão, refere- 
se à privatização da gestão da educação e é captada em dois âmbitos: o primeiro relativo à privatização da 
gestão educacional assume um caráter sistêmico ao envolver a transferência da gestão de redes públicas de 
ensino, no todo em parte, para atores privados; o segundo relaciona-se à transferência da gestão de unidades 
escolares e corresponde à privatização da gestão escolar. A última dimensão, privatização do currículo, 
envolve a incidência do setor privado na definição dos desenhos curriculares e a transferência para este setor 
de decisões sobre a organização dos tempos escolares, de estratégias de mediação das relações entre 
professor, estudante e conhecimento e de decisões sobre a adoção e o conteúdo de insumos curriculares 
como recursos didáticos. (ADRIÃO, 2018). 


Além dos processos de privatização, a corrosão da educação pública associa-se à introdução de 
mecanismos de precariedade nas relações de trabalho. O conceito de relações de trabalho é sustentado 
pelas definições do direito administrativo no que se refere ao salário, jornada, responsabilidades de 
contratante e empregados e demais direitos vinculados ao trabalho. (DELGADO, 2007, SUSSEKIND, 2009). 


O sentindo atribuído à precariedade nas relações de trabalho é relativamente recente na literatura. 
Estudos dos anos 1970 remetem à fragmentação da classe trabalhadora (LINHART, 1978), cindida entre os 
“com e os sem direitos”. A partir dos anos 1980, e ao longo da década de 1990, o conceito ocupou lugar 
singular nas análises sobre o mundo do trabalho, tendo em vista as transformações decorrentes do avanço 
da microeletrônica e de modelos de organização do trabalho ajustados à produção por demanda, que 
prescindem contratos de trabalho estáveis nos moldes fordistas. (GOUNET, 1999). 


Por outro lado, Gerry Rodgers (1989) pondera que o trabalho desprovido de direitos sempre esteve 
presente na história. O autor destaca que o emprego sustentado em acordos coletivos e o estabelecimento 
de direitos aos trabalhadores implantou-se no oeste europeu entre o final da Segunda Guerra Mundial e 
meados dos anos 1970 e não se universalizou. De modo que a identificação da precariedade das condições 
de trabalho, segundo o mesmo autor (p.3), pode ser identificada em quatro dimensões do trabalho: 
“instabilidade, ausência de proteção, insegurança e vulnerabilidade social e econômica”. A precariedade, 
assim, incide sobre o vínculo do trabalho que passa a apresentar graus de inconstância, a tornar-se inseguro, 


5 Entre vários, sugere-se além dos tratados no texto: Para os processos em curso na América do Norte, Janelle Scott (2009) sobre os 
Estados Unidos e Christopher Lubienski (2013) sobre o Canada. Para o âmbito global, o conjunto de estudos de Roger Dale e Susan 
Robertson, que remontam aos anos 1990 e a pesquisa de Stephen Ball e Debora Yodell para a Internacional da Educação (2007), além 
dos estudos de Xavier Bonal e Antoni Verger (2012). Na América Latina as reflexões de Bellei e Orellana (2015) e para o Brasil, foco deste 
artigo Vera Peroni (2013), Theresa Adriao e Teise Garcia (orgs), 2018 e Selma Venco, Regiane Bertagna e Teise Garcia (orgs), 2021). 
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e, principalmente, a se caracterizar como um trabalho desprotegido de direitos e marcado por práticas 
salariais desiguais entre os pares. 


Robert Castel (1995), ao examinar a sociedade salarial francesa considera que o fenómeno da 
precariedade nas relações de trabalho acarreta processos de precarização das condições de vida. Para ele, 
os contratos por tempo determinado - part-time, estágios etc. - conduzem à ausência de descansos e de 
seguro-desemprego. Diferentemente do oeste Europeu, o Brasil não vivenciou o Estado do Bem-Estar-Social 
e, historicamente, privilegiou o patronato, em detrimento dos trabalhadores. Em 2019, a informalidade no 
trabalho foi realidade para mais de 38 milhões de brasileiros (IBGE, 2020). 


Neste trabalho o conceito de precariedade aplicado à situação dos professores compreenderá as formas 
de contratação que neguem o previsto no texto da Constituição Federal de 1988, art. 37, segundo a qual o 
ingresso em cargo ou emprego público deve ocorrer por meio aprovação em concurso público de provas e 
títulos. 


A EDUCAÇÃO PÚBLICA NOS ESTADOS SELECIONADOS: O FOCO NA PRIVATIZAÇÃO E NA 
PRECARIEDADE 


O modelo federativo de organização do Estado brasileiro delega aos entes federados subnacionais (26 
Estados, 5.570 municípios além do Distrito Federal no qual se localiza capital do país a responsabilidade pela 
oferta e a garantia da educação na etapa de escolaridade obrigatória, prevendo mecanismos de 
responsabilização ao governante que assim não proceder (OLIVEIRA, 2007). Mesmo havendo normativas e 
orientações nacionais para a organização da educação, previstas na Lei de Diretrizes e Base da Educação 
Nacional (Lei nº9394, de 20 de dezembro de 1996) e em legislação complementar, são os governos 
subnacionais que efetivamente adequam tais normativas, tendo em vista as condições político-institucionais 
e os arranjos societários encontrados em seus respectivos territórios. 

É importante destacar existência de profundas desigualdades no padrão de oferta educacional quando 
se comparam as redes públicas, em grande medida determinado pelo modelo, também desigual, de captação 
e distribuição dos fundos estados. Tal aspecto pode ser captado pelo Produto Interno Bruto (PIB) per capita 























de cada ente da federação indicado na tabela 1 para o ano de início e fim do período considerado. 
Tabela 1 - Valor Nominal do PIB, Per Capita, 2011 e 2018 (em R$- nominais)* 

Entes Federados 2011 2018 

BRASIL 22.748,72 33.593,82 
Distrito Federal 59.221,87 85.661,30 
Santa Catarina 27.555,30 42.149,30 
Minas Gerais 20.281,35 28.223,20 
Pará 12,838,60 18.952,21 
Piauí 8.260,70 15.432,00 











Fonte: as autoras com base em IBGE, 2011 e 2018. * US$1,00= R$5,57 .(abr/2021) 


Importa destacar que no país, a educação é livre a escolas privadas, condição que agrava as 
desigualdades educacionais existentes e indica uma relevante forma de privatização da oferta educacional 
apreendida pela proporção entre as matrículas públicas e privadas, ilustrada na série histórica pelo Gráfico 1. 
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Gráfico 1 -Matrículas no Ensino Fundamental- Número Absoluto. Estaduais e Privadas. Redes de ensino e 
anos selecionados (nºabs) 
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Fonte: Inep, Censo Educacional, 2005 a 2018. Elaborado por ADRIAO (2020) 





No caso do Ensino Fundamental, a análise do grafico 1 indica a manutencáo da proporcáo entre 
matrículas públicas - ofertadas pelos governos estaduais e necessariamente gratuitas - e aquelas mantidas 
por provedores privados e custeadas, na maioria, por taxas pagas pelas familias. O governo estadual do 
Pará mantém atendimento estável na série histórica, tendendo a ampliá-la ligeiramente em 2018, enquanto 
vagas em escolas privadas mantiveram-se inalteradas. (CECCON, 2021). No Distrito Federal, as matrículas 
em escolas distritais apresentaram reducáo de 3,4% e pouca variacáo na oferta privada. (SOUSA, 2021). Já 
nos estados de Minas Gerais e Piauí constata-se a redução da oferta para o Ensino Fundamental, tanto na 
rede pública estadual, quanto nas escolas privadas. (SILVA et al, 2021 e OLIVEIRA, 2021). 


Movimento semelhante é observado na análise das matrículas referentes ao Ensino Médio: certa 
estabilidade na oferta desta etapa nos estados do Pará e no Distrito Federal, enquanto há significativa 
redução em Minas Gerais e Piauí, tanto na esfera pública quanto na privada, e diminuição menos expressiva 
em Santa Catarina, com conforme pode ser observado no Gráfico 2. 


Gráfico 2 — Matrículas no Ensino Médio- Número Absoluto. Estaduais e Privadas. Redes de ensino e anos 
selecionados. (nºabs) 
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Fonte: Inep, Censo Educacional, 2005 a 2018. Elaborado por ADRIAO (2020) 
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No que diz respeito à privatização da oferta educacional, agora sob a forma de programas e ações 
implantados nas escolas estaduais por atores privados - especialmente sob a forma de atividades escolares 
no contra turno para ampliação da jornada escolar, aulas de idiomas e convênios com escolas privadas - os 
dados da Tabela 2 indicam que, no período, 32 diferentes iniciativas dessa natureza foram implantadas no 
conjunto dos estados aqui analisados, com destaque para a concentração nos dois extremos: o Piauí, o 
estado mais pobre, e Distrito Federal, o mais rico entre eles. 


Tabela 2 — Quantidade Programas educativos implementados/propostos por atores privados, segundo ente 
federado e dimensáo da privatizacáo - 2011-2018 (n°abs) 





Dimensáo á Mais de uma 
dimensáo 












Região/ 
Ente federado 
Norte/Pará 






Nordeste/Piauí 





Sudeste/ Minas Gerais 





Centro-Oeste/ Distrito Federal 
Sul/Santa Catarina 






Fonte: VENCO, BERTAGNA, GARCIA (orgs.), 2021 


A tabela 3 chama a atenção para os sistemas de ensino do Pará e Minas Gerais dado o volume de 
programas que transferem atividades decisórias do âmbito governamental para atores privados. 


O Pará institucionaliza a participação de atores privados, de base empresarial, em uma instância 
governamental estadual, responsável pela definição das prioridades educacionais, inclusive a destinação dos 
recursos públicos. Segundo Ceccon (2021), 28 diferentes atores privados incidiram sobre educação do 
estado, em sua maioria de base empresarial, seja como braço filantrópico de uma corporação (oito), como 
empresa diretamente (11) ou na forma de organização de advocace (2) associada a ambos segmentemos. 
A incidência desses atores concentrou-se em reformas e programas para as dimensões currículo (14) e 
gestão (14). 

Minas Gerais, um dos estados que protagonizou a introdução das orientações da Nova Gestão Pública 
no país, figura com 51 diferentes ações protagonizadas pelo setor privado e a presença de 56 diferentes 
atores privados. (SILVA et al, 2021a). Em Minas também se destacam os atores associados ao setor 
empresarial: sete empresas, quatro associações, oito fundações ou institutos de base empresarial e quatro 
organizações privadas ligas a associações patronais, perfazendo um total de 24 atores deste segmento, 
atuando prioritariamente na definição do currículo das escolas e na gestão da educação do estado. 


Foram identificados 27 diferentes programas vigendo no Distrito Federal, com prevalência na dimensão 
“oferta”, seguida do “currículo”, (SOUSA, 2021). Para este artigo, importa frisar que a maioria dos atores 
privados que incidiram sobre a educação do DF entre 2011 e 2018 eram de natureza assistencial (14) 
seguidos de seis organizações associadas ao campo empresarial. 


No Piauí localizou-se 45 diferentes programas operados principalmente por dez organizações de base 
empresarial (fundações, institutos ou ONG). Para Silva et al (2021- b), a ação sobre o currículo das escolas 
associa-se à introdução de programas de medição de resultados de estudantes. 


Por fim, no estado de Santa Catarina identificou-se 33 diferentes programas, 26 deles relativos à 
dimensão do currículo. Em relação ao tipo de ator privado, destaca-se mais uma vez a presença de empresas 
(oito) e de associações vinculadas a este segmento: 12 fundações ou institutos e 4 organizações patronais. 
Os programas concentram-se na dimensão do currículo e voltam-se para os estudantes (VENCO, 2021). 
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O levantamento indica, em primeiro lugar, uma concentração de ações e programas na dimensão do 
currículo em todas as regiões, seguida da incidência desses atores na proposição de ações relacionadas à 
oferta educacional. Destaca-se que tais programas tem um caráter sistêmico, o que significa dizer que um 
conjunto de escolas nos diferentes sistemas de ensino está submetido as orientações do setor privado, que 
desse modo, substitui a ação governamental. Em segundo lugar, identifica-se a proeminência do Instituto 
Natura, do Instituto Unibanco e da Fundação Itaú- Social na implantação de programas no conjunto das redes 
durante o período analisado. 


Os perfis dos segmentos se alinham em maioria com o que a literatura ou mesmo a OCDE (2014) 
designam como filantropia de risco (ventury philatropy) ou filantrocapitalistas (BISHOP, GREEN, 2008). 
Trata-se de um: 


[...] conjunto de doadores, cuja ação caracteriza-se como um “investimento do lucro empresarial 
socialmente orientado”. Conceitualmente, a ideia de “filantropia de risco” generalizou-se a partir de 
1997 com a publicação na Harvard Business Review do artigo Virtuous Capital: What Foundations 
Can Learn from Venture Capitalists (Letts, Ryan e Grossman, 1997), no qual os autores identificam 
o uso por tais filantropos de ferramentas típicas do mercado de risco, como gestão de risco e gestão 
de desempenho considerados. (ADRIÃO, 2018, p. 8, tradução livre) 


Os estudos, que tratam dos processos de privatização, por meio da transferência de responsabilidades 
sobre dimensões da política educativa no Brasil e em diversas regiões do mundo, têm associado o 
crescimento da incidência de atores privados na definição de políticas educativas à ampliação do 
Investimento Social Privado (ISP). Esta configuração constitui uma nova filantropia (ROBERTSON e 
VERGER, 2012) que substitui a tradicional doação a fundo perdido por “causas” para as quais os resultados 
das doações tragam não apenas a valorização de suas marcas, mas também retornos financeiros. 


Concomitantemente aos processos de privatização aqui descritos, assiste-se à destruição da função 
pública no campo da educação, por meio da generalização de contratos temporários. Historicamente, a 
realização de seleções públicas visou interromper o caráter patrimonialista do Estado e, assim, possibilitar a 
edificação de carreiras marcadas pela estabilidade no emprego, com vistas a garantir a continuidade dos 
direitos à população. O professor - assim como os demais agentes públicos - não pode ter uma passagem 
efêmera e transitória na escola, pois comprometeria o desenvolvimento do trabalho coletivo, o 
acompanhamento dos estudantes e o aperfeiçoamento de sua prática profissional. Além disso, a 
precariedade na contratação dos professores é fator desencadeador da precarização das condições de vida. 


Para Venco e Sousa (2021, p.157): 


O processo de redução da participação do Estado pela contratação de agentes públicos por 
outras vias que não as do concurso público, epiloga a cultura fordista marcada pela forte presença 
de coletivos de trabalhadores nas fábricas, com condições e contratos de trabalhos homogêneos e 
labor duradouro e colabora no esfacelamento dos coletivos, seguindo a tradição toyotista 
baseada na terceirização e na formalização de contratos por tempo determinado, todavia sendo 
praticado no interior do serviço público. 
A análise do Gráfico 3 indica o movimento assinalado pelos autores para o conjunto das redes de ensino. 
Entretanto, duas situações se destacam: Santa Catarina, que chegou a lograr a marca de 81% de docentes 
não concursados em 2017 e Distrito Federal em 2018. 
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Gráfico 3 — Distribuição de docentes não concursados*, educação básica**, não efetivos — 2011 a 2018 (%) 


100 


2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 
— Pará — Piaui Santa Catarina 


= Distrito Federal ——Minas Gerais 


Fonte: Elaborado pelas autoras com base em Inep, Censo Educacional, 2011 a 2018. 


* para fins de análise foram agrupadas três das quatro classificações coletadas pelo Censo Educacional, posto serem essas 
as realizadas em desacordo com o estabelecido na Constituição Federal. São elas: terceirizados, temporários e CLT. 


*exceto educação profissional e de jovens e adultos. 


Como se observa no Gráfico 3, Minas Gerais e Piauí têm aumento vertiginoso de docentes contratados 
sem concurso público em 2015, aspecto indicativo da agudização das medidas pautadas na racionalidade 
econômica e pode-se aventar a hipótese de uma preparação para a instauração de diversas formas de 
privatização da educação, entre elas a adoção de ensino a distância que, por lei, pode ser utilizada em até 
40% da carga horária na educação básica. 


Ceccon (2021) aponta que no estado do Pará havia um número reduzido de professores temporários até 
2015, mas se amplia vertiginosamente a partir de 2016 e finaliza a série histórica com pouco mais da metade 
dos professores não concursados (54%). 


Constata-se que, entre os estados analisados, o Distrito Federal tem feito uso mais parcimonioso de 
contratações por tempo determinado em relação aos demais. Ainda assim, salta de 24% em 2017 para 41% 
em 2018. Para além da contratação dissonante em termos legais, chama a atenção o fato de os professores 
contratados temporariamente, não necessariamente são habilitados na disciplina que ministram e evidencia- 
se, portanto, o distanciamento do poder público em primar por uma educação de qualidade (SOUSA, 2021). 


CONCLUSÕES 


Intencionou-se, no presente artigo, refletir sobre a privatização da educação pública e a precariedade na 
contratação de professores processos em curso no conjunto dos sistemas de ensino analisados: Pará, Piauí, 
Minas Gerais e Santa Catarina além do Distrito Federal. Para tanto, recorreu-se a mapeamento de atores 
privados e de programas por eles operados e a informações disponibilizadas pelo Ministério da Educação 
acerca das formas de contratação dos professores e matrículas. 


As informações indicam que o currículo foi a dimensão da política educacional que mais sofreu a 
influência de atores privados. Elas indicaram, ainda, que paralelamente à essa influência, os governos 
adotaram formas de contratação temporária dos professores, segmento que representa em média X% dos 
profissionais da educação em atividade. Essa tendência, verificada no conjunto das redes de ensino, revela 
a pouca importância dada a um corpo estável de professores. Esse desprestigio associa-se à adoção pelos 
governos de recursos curriculares, físicos e digitais, elaborados por empresas ou organizações associadas, 
para os quais o professor é parte do problema. 


Considera-se estar em curso um processo acelerado de desvalorização da função pública refletida na 
ausência de concursos públicos para provisão dos cargos de professor que, em concomitância aos processos 
de privatização do currículo, potencializa a descaracterização da educação como construção coletiva e retira 
do profissional da educação a decisão sobre o que e como ensinar. 
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Os docentes viram — para além da desvalorização continua de sua profissão — o esfacelamento dos 
seus ideais de profissão, via as tentativas de padronização dos conteúdos expressos em materiais didáticos 
próximos à prescrição do trabalho fabril. Assim, passam a vivenciar a precariedade subjetiva (LINHART, 
2009) porque crescem os imprevistos, a falta de apoio para solucioná-los, a obrigatoriedade no cumprimento 
de metas impossíveis de serem logradas, dada a aplicação de critérios homogêneos em contextos bastante 
heterogêneos; aspectos que, gradativamente, geram um processo de internalização do fracasso induzida 
pela não realização do trabalho como deve ser feito. 


O estudo também indicou que a política educacional subnacional é mediada por atores de base 
empresarial, em sua maioria integrando o segmento da venture philanthropy. Frisa-se que é marginal a 
presença de segmentos da filantropia global e que os atores mais frequentes são brasileiros, ainda que 
operem em conjunto com empresas transnacionais como a Microsoft ou a Pearson. 


O estudo indica também que não há relação direta entre PIB e a privatização da educação. Assim tanto 
o Distrito Federal, o maior PIB per capita do país, quanto o Piauí, um dos menores, passando por Minas 
Gerais estado que se encontra em posição intermediária, as fundações e os institutos de base empresarial, 
sustentados por fundos patrimoniais ou investimento social privado, atuam como co-gestores da política 
governamental. 


Preconiza-se, a partir da análise aqui tecida, que, caso não haja interrupção abrupta desse processo de 
corrosão da educação pública, a situação será permanente e ou mais grave. Há de se inquirir o quanto a 
privatização da política educacional avançará no contexto da pandemia e impulsionará os mecanismos 
dispensadores do professor na sala de aula. A evidência se apresenta na disseminação, pelas empresas de 
tecnologia da informação e pelos “filantropos” a elas associadas, do ensino híbrido, braço maleável da 
educação a distância que replica conteúdos via internet e outros meios digitais e diminui, consideravelmente, 
a necessidade de profissionais da educação. 
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RESUMEN 


En este articulo reflexionaremos sobre las conductas de 
riesgo en los adolescentes que mas preocupan a los 
docentes del area de Lengua y Literatura castellana que 
han cursado como especialidad el Master Universitario 
en Didáctica de la Lengua y la Literatura en Educación 
Secundaria y Bachillerato en la Universidad 
Internacional de La Rioja. Para ello, analizaremos un 
corpus formado por 366 actividades llevadas a cabo por 
estudiantes de tres nacionalidades diferentes 
(Colombia, Ecuador y España) en los cinco cursos (2016 
- 2020) que se lleva impartiendo la asignatura 
“Psicología del adolescente” en dicho Máster. 
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de riesgo en adolescentes, percepción de los docentes, 
visión general. 
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ABSTRACT 


In this article we will reflect on the risky behaviours in 
adolescents that are most concerned with teachers in 
Spanish Language and Literature area who have 
completed as a specialty the Master's Degree in 
Didactics of Language and Literature in Secondary 
Education and Baccalaureate at the International 
University of La Rioja. To do this, we will analyse a 
corpus consisting of 366 activities of the subject 
“Psychology of the adolescent’, carried out by students 
of three different nationalities (Colombia, Ecuador and 
Spain) in the five courses (2016 — 2020) of the Master's 
Degree. 


Keywords: area of Language and Literature, risky 
behaviors in adolescents, teacher perception, overview. 
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INTRODUCCIÓN 


Actualmente, los adolescentes se enfrentan muy pronto a problemas y a riesgos que hace unas décadas 
eran impensables. Nosotros, como docentes, debemos conocer cuáles son estas problemáticas para, desde 
nuestra área, ayudar a los discentes a afrontar estas dificultades, puesto que ser profesor de lengua y 
literatura no solo implica enseñar conocimientos lingüísticos y literarios, sino que también desde esta 
disciplina se forman personas para que sepan desenvolverse en la sociedad en la que vivimos (Aliaga-Aguza, 
2020) y contribuir, de este modo, a la formación de su identidad educativa (González Calvo et al., 2020). Por 
ello, desde el Máster Universitario en Didáctica de la Lengua y la Literatura en Educación Secundaria y 
Bachillerato (MUDLESB)! de la Universidad Internacional de la Rioja, UNIR, se elaboró una asignatura en la 
que se trabaja la psicología de los adolescentes, incidiendo en los cambios físicos, cognitivos, emocionales, 
conductuales, etc. de este periodo. Dentro de dicha asignatura, asimismo, se desarrolla una actividad que se 
centra en las conductas de riesgo que más preocupan a los docentes, concretamente, los estudiantes del 
máster deben proponer un programa que se desarrolle dentro del área de Lengua y Literatura para prevenir 
la conducta que más les preocupe. A través de ellas, se ha obtenido un corpus de 366 actividades que se 
distribuyen en función de las variables sexo (hombre y mujer) y nacionalidad (Colombia, Ecuador y España) 
que abarca un período de cuatro años, específicamente, desde mayo de 2016 (momento en el que se impartió 
por vez primera la asignatura) hasta hoy (diciembre de 2020). 


Actualmente, la realidad en las aulas es diferente a la que había hace unas décadas. Por ello, el 
profesorado necesita poseer unos conocimientos psicosociopedagógicos que lo sitúe en el contexto actual 
(Imbernón, 2019). La importancia de concienciar al profesorado de lo que se va a encontrar en el aula desde 
la universidad se sustenta en el carácter preventivo, esto es, para conseguir un buen clima de aula se debe 
preparar con antelación metodologías preventivas que fomente el respeto entre todos los componentes de la 
comunidad educativa (Carbonell y Peña, 2001). 


El objetivo de este artículo es analizar de forma tanto cualitativa como cuantitativa la conducta de riesgo 
que más preocupa encontrar a los docentes del área de Lengua dentro de la comunidad educativa, más 
concretamente, en los adolescentes de sus aulas. Para ello, en primer lugar, expondremos el estado actual 
de la cuestión. En segundo lugar, explicaremos las características de nuestro corpus y su proceso de 
formación. A continuación, nos centraremos en el análisis cuantitativo y cualitativo. Por último, ofreceremos 
las conclusiones pertinentes. 


LAS CONDUCTAS DE RIESGO EN LA ADOLESCENCIA 


La conducta de riesgo es un factor que preocupa en la sociedad en general, puesto que afecta al 
desarrollo tanto cognitivo como físico del individuo. No obstante, en la adolescencia cobran una especial 
importancia, ya que pueden repercutir en el desarrollo del individuo en su adultez (Rodham et al., 2006); y no 
solo eso, puesto que ya en la escuela estas conductas pueden afectar severamente al alumnado y deteriorar 
su salud emocional y física. Por todas estas razones, no resulta baladí que los docentes de Lengua castellana 
se preocupen y actúen para poder prevenir estos comportamientos nocivos (Price y Khubchandani, 2017). 
Desgraciadamente, no es infrecuente que la falta de información o de vocación de servicio entre el 
profesorado, que solo se ocuparía en transmitir contenidos de su especialidad, impida que tales trastornos 
se detectasen y solucionasen de manera precoz. Asimismo, el docente debe conocer cuáles son sus límites 
en la resolución de estos problemas y derivar determinadas conductas de riesgo a orientadores, psicólogos 
o médicos, ya que estas conductas, una vez detectadas, deben ser tratadas por especialistas en la materia. 
Además estas acciones deben contar con el apoyo de toda la comunidad educativa (Martínez et al., 2010; 
Solís, 2010 y Delgado et al., 2014). 


Llegados a este punto es necesario indicar qué entendemos por conductas de riesgo. Para ello, 
seguiremos a Corona y Peralta (2011) que las definen como “aquellas acciones voluntarias o involuntarias, 
realizadas por un individuo o comunidad, que pueden llevar a consecuencias nocivas” (p. 70). Asimismo, 


1 https://static.unir.net/guias_espana/guias_nuevas/lenesba01_psicologia.htm 
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estos autores ofrecen unas caracteristicas de las mismas: (a) son multiples; (b) pueden ser biopsicosociales; 
y (c) se presentan con mas intensidad en la adolescencia, debido a que a esta edad se experimentan 
trastornos propios como la sensación de invulnerabilidad, la necesidad de transgresión con el mundo exterior, 
la presión intergrupal o aspectos fisiológicos, entre otros (Corona y Peralta, 2011). 


Además, se debe tener en cuenta que se evidencia una serie de patrones que pueden originar o ser 
consecuencia de conductas de riesgo en la adolescencia, tales como el bajo rendimiento escolar (Palacios 
Delgado y Andrade Palos, 2007); la exposición de los jóvenes a un ocio nocivo (Cuenca, 2002 y Alonso-Ruiz, 
Valdemoros y Ruiz Omeñaca, 2016) y la existencia de conflictos familiares (Huitrón-Bravo et al., 2011 y 
González-Quiñones y De la Hoz-Restrepo, 2013) e intragrupales (Price y Khubchabdani, 2017). No deja de 
ser reseñable que resulta de sumo interés concienciar a los docentes cómo las campañas de prevención son 
imprescindibles y que, desde la asignatura de Lengua castellana, caracterizada por su transversalidad y 
apertura a la realidad más inmediata, se puede llevar a cabo una verdadera didáctica de la prevención de 
conductas de riesgo en el aula. Esta didáctica está conectada con la vida y acerca la enseñanza al contexto 
más inmediato de los alumnos. Una enseñanza alejada de la realidad y la cultura del aula no posibilita un 
aprendizaje profundo y significativo; no consolida la identidad colectiva del alumnado y termina por ser estéril 
y tediosa. De hecho, en algunas investigaciones se demuestra la conveniencia de emplear la “cognición 
situada” al aula (Díaz, 2003 y Fuster, 2014). De esta forma, los contenidos y competencias del currículo 
escolar pueden relacionarse con el contexto más inmediato de los alumnos, favoreciendo un aprendizaje 
integral que tenga por ejes la relevancia cultural y la actividad social (Díaz, 2003). 


En otra línea, la literatura científica muestra que las principales conductas de riesgo que se observan en 
los adolescentes son bien conocidas: el consumo de tabaco (Rey et al., 2015) y de drogas legales o de 
sustancias psicoactivas —marihuana, cocaína o tranquilizantes— (Carrasco et al., 2004); las relaciones 
sexuales tempranas —embarazos no deseados, ETS— (Jiménez-Hernández et al., 2009); los trastornos en 
el estado de ánimo (sobre todo depresivos); la ludopatía, las conductas delictivas, (Cuenca, 2002); la 
idealización suicida (Diaz-Atienza et al.); los trastornos alimenticios (anorexia, bulimia, obesidad) (Santa 
Maria et al., en prensa); las conductas antisociales (Jaureguizar y Ibabe, 2012); los accidentes de tráfico y 
otras actividades temerarias (Corona y Peralta, 2011; Mantzouranis y Zimmermann, 2010); la adicción a las 
nuevas tecnologías, teléfono móvil e Internet (Carbonell et al., 2012; Rodríguez et al., 2012) y un estilo de 
vida sedentario (González y Portolés, 2014). Resulta también reseñable cómo no se evidencia la existencia 
de un corpus generalista que aborde, dentro de la literatura científica, un análisis de las conductas de riesgo 
en general, sino más bien estudios parciales llevados a cabo en determinados países y focalizados 
generalmente en una sola conducta de riesgo. Si bien encontramos algunas monografías que abordan las 
distintas conductas de riesgo entre los adolescentes en algunos contextos específicos (Barrón, 2010) o 
países concretos (Rosabal García et al., 2015). 


También se ha apreciado cómo determinadas conductas de riesgo pueden ocasionar la aparición de 
otras, creando un syndrome de comportements a problémes o syndrome de déviance générale, es decir, 
“plus les adolescents consomment de substances psychoactives, plus ils ont tendance a s'engager dans 
d'autres conduites a risque” (Mantzouranis y Zimmermann: 2010, p. 492). En otro estudio, la idealización 
suicida se relaciona directamente con sucesos traumáticos y conductas de riesgo en adolescentes (Price y 
Khubchandni, 2017). 


Estos estudios abundan en publicaciones de revistas de contenido médico, psicológico y pedagógico 
(baste citar la revista Adicciones publicada por la Universidad de Oviedo). Sin embargo, no abundan estudios 
que relacionen las conductas de riesgo de los adolescentes y la asignatura de Lengua castellana. Llama la 
atención cómo no se han encontrado aún propuestas didácticas que, desde el eje de nuestra especialidad, 
relacionen el currículum con las distintas conductas de riesgo con el objeto de su prevención. Es conveniente, 
por tanto, constatar cómo la asignatura de Lengua castellana es especialmente apropiada para llevar a cabo 
esta tarea, ya que en ella cobra una dimensión fundamental la competencia lingúística y, derivada de ella, la 
adquisición del espíritu crítico en el estudiante. La reflexión desde el aula de las diferentes conductas de 


2 https://www.adicciones.es/index .php/adicciones/index 
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riesgo podrá repercutir significativamente en el bienestar futuro del alumnado y en la maduración de su 
personalidad. 


Somos conscientes de que esta tarea podría exceder a los profesores de nuestra área, pero la educación 
ha de estar al servicio de la transmisión de valores y del desarrollo del individuo en sociedad. Por ello, 
parecería más que necesaria la inserción, dentro del currículo académico, de una materia que tratara esta 
problemática (Price y Khubchandni, 2017). Queda patente la importancia de una enseñanza alejada de toda 
neutralidad ideológica como excusa para dejar de lado el análisis de las conductas de riesgo que pueden 
surgir en el aula. Se evidencia que el docente, más allá de percibir la enseñanza desde una visión tecnocrática 
y trasmisora de contenidos, debe tratar de servirse de la flexibilidad de la asignatura Lengua castellana para 
favorecer la estabilidad psíquica y social de su alumnado, por lo que sea consciente de una serie de desafíos 
éticos que no puede dejar de lado (Fourez, 2004). 


Se constata en nuestro estudio la preocupación de los docentes de Lengua y Literatura que cursan el 
Máster Universitario en Didáctica de la Lengua y la Literatura en Educación Secundaria y Bachillerato en 
UNIR por las conductas de riesgo de su alumnado. Es comprensible que las campañas de prevención resulten 
tan útiles y motivadoras para crear hábitos saludables entre los adolescentes que, por medio de actividades 
curriculares y extracurriculares oportunas, funcionen como un auténtico escudo protector ante estas 
amenazas. A todo esto, se evidencia un problema añadido, y que no se debe ignorar: muchos adolescentes 
no perciben determinadas conductas de riesgo como peligrosas: 


Perhaps one of the most predominant of these ideas is that participation in risky behaviour is the 
result of a belief of personal invulnerability to the negative outcomes of risky behaviours. Risk-taking 
is not seen as an error of the cognitive decision-making process regarding behavioural choices during 
adolescence, but a believe that a judgement concerning risks is unnecessary, as adolescents belive 
themselves to be invulnerable to the consequences of taking risks (Rodham et al.: 2006, p. 262). 


Este sentimiento de invulnerabilidad ha de ser combatido desde las aulas por medio de campañas de 
prevención y con actividades que involucren a toda la comunidad educativa y a los padres de los estudiantes. 
Resulta de vital importancia aunar fuerzas para crear un contexto adecuado y una educación equitativa, de 
calidad y saludable que cree individuos estables emocionalmente que sirvan para consolidar una sociedad 
en valores. El estudio que se presenta trata de identificar qué conductas de riesgo preocupan a los profesores 
de Lengua castellana de tres países (España, Colombia y Ecuador) y, en función del análisis de los datos, se 
pretende dar un tímido paso que permita a estos docentes desarrollar una auténtica didáctica de la prevención 
de conductas de riesgo desde esta disciplina. 


UN CORPUS PARA LAS CONDUCTAS DE RIESGO EN ADOLESCENTES 


En este apartado nos centraremos en la explicación de nuestro corpus. Para la elaboración de este se 
ha utilizado una de las actividades que se proponen para la evaluación continua de la asignatura “Psicología 
del adolescente” del Máster Universitario en Didáctica de la Lengua y la Literatura en Educación Secundaria 
y Bachillerato (MUDLESB) de la Universidad Internacional de La Rioja (UNIR). La evaluación continua de 
dicha asignatura está formada por seis actividades que se ofertan como obligatorias y puntuables y que, junto 
con los test de cada tema y la asistencia a clase, suman un total de seis puntos, aunque solo se consideran 
para esta parte de la evaluación los cuatro primeros puntos que el estudiante obtenga. De esta manera, el 
alumnado puede elegir realizar todas las actividades o solo entregar varias de ellas hasta completar ese 
máximo de cuatro puntos. Por otro lado, esta actividad se encuentra en penúltimo lugar del programa, lo que 
llevaría a pensar que muchos de los alumnos, como en el momento de remitirla ya han obtenido la puntuación 
máxima que se puede asumir en la evaluación continua, no decidan realizarla ni presentarla. Sin embargo, 
resulta una actividad bastante popular, puesto que la llevan a cabo un gran porcentaje de los alumnos. De 
un total de 581 estudiantes que han cursado esta asignatura en este periodo de tiempo, han optado realizar 
esta actividad 366 alumnos, lo que corresponde a un porcentaje de 63 %, lo que confirma nuestra afirmación 
de que es una actividad muy bien valorada entre los discentes. Por ello, en una de las actualizaciones que 
se han realizado de la asignatura en el año 2020, el profesorado y la dirección académica decidieron 
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mantenerla dentro del programa, ya que, ademas de constituir una actividad atractiva entre el alumnado, sirve 
para sensibilizar al docente en la necesidad de desarrollar campañas de prevención de tales conductas de 
riesgo en el aula desde la versatilidad que ofrece la asignatura de Lengua castellana y, al mismo tiempo, 
fomenta su vocación de servicio. 


El corpus se compone de las 366 actividades que se han llevado a cabo desde que se decidió impartir 
esta asignatura en el Máster en el año 2016. Así se han recogido todas las actividades de las nueve 
convocatorias que han transcurrido desde mayo de 2016 hasta diciembre de 2020. Con este corpus, se ha 
creado una base de datos en la que se recopila la información de los programas de prevención que se 
proponen por los discentes. Asimismo, dicho corpus está distribuido en dos variables: sexo y nacionalidad, 
concretamente, la variable nacionalidad se distribuye en (en orden de menor a mayor) 23 estudiantes 
españoles, 138 ecuatorianos y 205 colombianos. Si atendemos a la variable sexo, el corpus se compone por 
92 hombres y 247 mujeres. La siguiente figura, figura 1, muestra el resumen de los datos que forman nuestro 
corpus en función de las variables nacionalidad y sexo. 


Resumen de la muestra 


150 
150 106 
100 55 
50 = 18 E 32 
o — mun = 
España Colombia Ecuador 
m Hombres m Mujeres 


Figura 1. Resumen de los datos del corpus en función de las variables nacionalidad y sexo. 


De este modo, al considerar las dos variables de forma conjunta, encontramos la siguiente distribución: 
5 hombres españoles frente a 18 mujeres (23 en total); 32 hombres ecuatorianos y 106 mujeres colombianas 
(138 en total); mientras que en Colombia hallamos 55 hombres frente a 150 mujeres de los 205 discentes 
colombianos. De esta forma, se alcanza el numero de 366 actividades totales. 


Dentro del corpus obtenido encontramos de forma prioritaria aquellas actividades que solo se centran en 
una conducta de riesgo, concretamente un 72.95 %. No obstante, en otras se puede llegar a encontrar dos, 
tres, cuatro e incluso cinco (en una ocasión) conductas de riesgo para el programa de prevención propuesto. 
La muestra se queda distribuida de la siguiente manera: 267 de un total de 366 de una conducta de riesgo; 
56 de dos conductas; 28 de tres; 14 de cuatro y 1 de cinco. 
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NÚMERO DE CONDUCTAS DE RIESGO 


4 conductas 5 conductas 
3 conductas 3,82% 0,28% 
7,65% 






2 conductas 
15,30% 


1 conducta 
72,95% 


Gráfico 1. Elección de número de conductas que preocupan a los futuros docentes 


De este modo, encontramos una relación inversamente proporcional entre el porcentaje de alumnos y el 
número de conductas de riesgo que le preocupa. La muestra queda distribuida de mayor a mejor de la 
siguiente manera: 72.95 % para una conducta; 15.30 % para aquellos alumnos que les preocupan dos 
conductas de riesgo; 7.65 % para aquellos en los que el programa de prevención llevado a cabo se centra 
en tres conductas de riesgo; 3.82 % con cuatro conductas y un 0.28 % con cinco conductas de riesgo. Si bien 
es cierto que, en aquellas actividades que solo trabajan una conducta de riesgo, hay un grupo que se 
denomina “conductas de riesgo más frecuentes” donde se proponen actividades generales para paliar 
diversas conductas, como mostraremos en el apartado correspondiente. 


En el enunciado de la actividad se pide solo llevar a cabo un programa de prevención para la conducta 
de riesgo que más preocupa encontrar en los adolescentes. Sin embargo, es curioso hallar actividades donde 
se trabajen más de una. Pensamos que esto se produce debido al auge de las conductas de riesgo que se 
pueden encontrar en el aula en los últimos años, unido a que algunas conductas sobre adicciones — tabaco, 
alcohol, drogas — suelen darse de forma conjunta y pueden estar vinculadas, asimismo, con el ocio nocivo 
(Alonso-Ruiz et al. 2016). Por otro lado, dentro del contenido específico de la asignatura de “Psicología del 
adolescente” del máster se dedica el cuarto tema a la sexualidad de los adolescentes, mientras en el sexto 
tema, bajo el título de “Problemáticas asociadas a la adolescencia” se estudian cuatro tipos de conducta de 
riesgo: los trastornos de conducta y agresividad, el abuso de sustancias, los trastornos depresivos y del 
estado de ánimo y los trastornos de alimentación. 


En este artículo atenderemos al análisis tanto cualitativo como cuantitativo de las actividades que centran 
su proyecto de prevención en una única conducta de riesgo. Esta elección viene motivada por ser la opción 
prioritaria entre los futuros docentes, ya que, como hemos mencionado anteriormente, tenemos un total de 
267 de las 366 actividades que componen nuestro corpus, lo que corresponde a un 72.95 % 


¿QUÉ PREOCUPA A LOS DOCENCES DE LENGUA Y LITERATURA ENCONTRARSE EN SU 
ALUMNADO? 


En este epígrafe, analizaremos de forma cuantitativa las conductas de riesgo que más preocupan a los 
futuros docentes del área de Lengua y Literatura en Enseñanza Secundaria y Bachillerato. Entre las 366 
actividades que componen nuestro corpus, hemos formado diez grupos temáticos, de los cuales algunos de 
ellos poseen al mismo tiempo una subclasificación. Dichos grupos los hemos denominado (1) Drogas, (2) 
Salud Mental, (3) Estado de ánimo, (4) Violencia, (5) Nuevas Tecnologías, (6) Sexualidad, (7) Rendimiento 


3 Un estudio sobre los trastornos de comportamiento en jóvenes y adolescentes realizado por el Hospital Sant Joan de Déu de Barcelona 
ha detectado que un 96% de pediatras han notado un aumento de casos de conductas de riesgo en sus consultas 
(https://www.isep.es/actualidad-educacion/problemas-conducta-manejo-docente/). 
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Académico, (8) Género, (9) Conductas negativas alrededor y (10) Conductas de riesgo más frecuentes. Los 
siete primeros grupos, a su vez, se pueden dividir en conductas de riesgo más concretas. De este modo, la 
clasificación se quedaría en‘: 


(1) Drogas 

a. Consumo de alcohol 

b. Consumo de drogas 

c. Consumo de tabaco 

d. Consumo de alcohol y drogas 

e. Consumo de alcohol y tabaco 

f. Consumo de tabaco y drogas 

g. Consumo de tabaco, alcohol y otras drogas 


(2) Salud Mental 

Autolesiones 
Tendencias suicidas 
Trastornos alimenticios 


Enfermedades que van en contra de la salud psicológica, física, intelectual y social de 
los estudiantes 


e. Temores adolescentes 
f Salud mental 
(3) Estado de ánimo 
a. Trastornos depresivos y del estado de ánimo 


ep cs» 


b. Trastornos de conducta y agresividad 
c. Baja autoestima 
d. Baja tolerancia a la frustración 
e. Manejo de emociones 
f Duelo 
(4) Violencias 
a. Violencia 


b. Violencia de género 
c. Maltrato en la adolescencia 
d. Abusos sexuales 
e. Acoso escolar o ciberacoso 
(5) Nuevas Tecnologias 
a. Uso indebido de las redes sociales 
b. Adicción a las redes sociales 
c. Uso indebido y abuso del móvil 
d. Adicción al juego online 


4 Nos parece conveniente señalar que hemos omitido algunas conductas de riesgo en este listado que no son el objeto de estudio de este 
artículo, debido a que no aparecen en la actividad solicitada como única conducta que preocupe de forma individual a los docentes del área 
de Lengua y Literatura como, por ejemplo, el abandono escolar, la autoimagen, la delincuencia, las diferencias de género o la explotación 
infantil, ya que han aparecido como vinculadas o tratadas junto con otras. 

5 Dentro de este grupo existen dos subgrupos más que se ofrecen de forma conjunta a otras conductas de riesgo como son la violencia 
sexual y la violencia intrafamiliar. 
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(6) Sexualidadê 

a. Relaciones sexuales a temprana edad 

b. Embarazos no deseados 

c. Embarazos no deseados y enfermedades de transmisión sexual 
(7) Rendimiento académico 

a.  Deserción escolar 

b.  Apatía e indiferencia hacia el estudio y las actividades escolares 
(8) Género” 

a. Igualdad 
(9) Conductas negativas alrededor? 

a. Conductas a su alrededor 
(10) Conductas de riesgo más frecuentes 


Si atendemos a los grupos generales, el denominado como “drogas” es el que más preocupa a los futuros 
docentes, seguido del “estado de ánimo”, la “salud mental” y “conductas de riesgo más frecuentes”. Por su 
parte, la conducta de riesgo que menos preocupa a los futuros docente del área de Lengua y Literatura 
Española es el rendimiento académico, quizás porque los bajos resultados escolares subyacen y son 
consecuencia de la mayoría de conductas de riesgo (Palacios Delgado y Andrade Palos, 2007). Podemos 
ver la distribución en porcentajes en el siguiente gráfico. 


Grupos de conductas de riesgo 


Violencia MN 
Sexualidad MOS 
Salud mental. IA 


Rendimiento académico | 


Nuevas tecnologias IN 


Género ff 


Conductas negativas alrededor [E] 
Conductas de riesgo más frecuentes EN 


o 20 40 60 80 100 120 140 


Gráfico 2. Conductas de riesgo que mas preocupan a los futuros docentes del área de Lengua y Literatura 


$ En referencia a este grupo, querriamos puntualizar que en nuestro corpus aparecen dos casos en el que se indica junto a otras conductas 
de riesgo la actividad sexual responsable y la actividad sexual no protegida. 

7 Este grupo lo hemos denominado “género” y hemos ofrecido una subclasificación, puesto que, a pesar de no aparecer como una única 
conducta de riesgo, hemos encontrado entre las preocupaciones de los futuros docentes las diferencias de género. 

8 En este caso, las conductas negativas que existen en el entorno del discente se han subclasificado en conductas negativas a su alrededor 
y delincuencia, ya que los futuros docentes indican que la delincuencia en el entorno junto a otras conductas de riesgos puede afectar a su 
alumnado. Si bien es cierto que dicha problemática no es una conducta de riesgo que afecte de manera exclusiva, sino que va unida a otras 
conductas de riesgo. 
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A continuación, nos centraremos en el análisis de cada grupo de manera pormenorizada y atendiendo 
únicamente a las respuestas de las actividades que se centraron en una única conducta de riesgo. Como 
muestra el grafico el grupo más numeroso es el denominado “drogas”, con un porcentaje de 49,8 %. A su 
vez, podemos dividirlo en siete subgrupos. Entre ellos, sobresale como conducta de riesgo el consumo de 
drogas con un porcentaje del 62,4 %. En un porcentaje bastante menor le sigue el consumo de alcohol y 
drogas, el consumo de tabaco, alcohol y drogas y el consumo de alcohol: 12,29%, 10,53 % y 7,51 %, 
respectivamente. En menor medida preocupa el consumo de alcohol y tabaco (3,79 %), el consumo de tabaco 
y drogas y el consumo de tabaco (ambos con un 0, 75 %). 


En segundo lugar, la conducta de riesgo que más preocupa de nuestro corpus es el estado de ánimo de 
los adolescentes, con un porcentaje del 17,60%. Entre las cinco que componen los problemas que afectan al 
estado de ánimo, son los trastornos depresivos y del estado de ánimo los más numerosos (42,55 %), seguidos 
muy de cerca de los trastornos de conducta y agresividad (31,91 %). En menor porcentaje encontramos la 
baja autoestima (12,77 %), el control en el manejo de las emociones (8,51 %), la baja tolerancia a la 
frustración (2,13 %) y el duelo por la pérdida de algún ser querido (2,13 %). 


El siguiente grupo más numeroso es el de “Salud Mental”, con un 10,49 % de aparición, siendo los 
trastornos alimenticios los predominantes? con un 78,57 %. El restante 21,43 % se reparte entre las demás 
conductas de riesgo incluidas en este grupo, con una mención especial a la conducta suicida que preocupa 
un 7,14 % frente al 3,57 % de las demás. Muy cerca de la “Salud Mental” se sitúa lo que los discentes han 
denominado “Conductas de riesgo más frecuentes”, concretamente, aparece con un porcentaje de 7,49 %. 


El siguiente grupo que preocupa a los futuros docentes es el relacionado con la sexualidad con un 4,87 
%. Dicho grupo se distribuye en tres vías interrelacionadas y que, al mismo tiempo, disfrutan de una 
proporción parecida. Estos son en orden de mayor a menor preocupación la conjunción de embarazos no 
deseados y enfermedades de transmisión sexual (46,15 %); embarazos no deseados (38,46 %) y relaciones 
sexuales a temprana edad (15,38 %). 


Otra conducta que está presente en nuestro corpus en un 4,12 % es la violencia. Esta violencia se pone 
de manifiesto de diferentes maneras, esto es, como acoso escolar o ciberacoso (27,27 %), como violencia 
de género (27,27 %), como maltrato en la adolescencia (18,18 %), como violencia en general (18,18 %) y 
como abusos sexuales (9,1 %). 


Las nuevas tecnologías también se consideran un factor que puede ocasionar problemas en los 
adolescentes, concretamente, aparece alguna conducta de riesgo derivada de este medio un 2,62 %. Entre 
ellas, la más numerosa es el uso indebido de las redes sociales con un 57,14 % de representación. Otras 
conductas relacionadas con este ámbito son la adicción a las redes sociales, la adicción a los juegos en línea 
y el uso indebido y el abuso del móvil, todas ellas con un 14,28 % de aparición. 

Por último, en los puestos más bajos encontramos dos conductas de riesgo que preocupan a los futuros 
docentes, específicamente, las conductas negativas que puede originarse en el entorno cercano del 
adolescente, que en nuestro corpus se nombra en un porcentaje de un 1,50 % de ocasiones; y las cuestiones 
de género como es la igualdad, que aparece en un 0,75 %. 

Una vez llevado a cabo el análisis cuantitativo de las conductas de riesgo que más preocupan a los 
futuros docentes del área de Lengua y Literatura, nos centraremos en el análisis cualitativo general del corpus 
que hemos utilizado para nuestro estudio. 


LAS CONDUCTAS DE RIESGO EN EL ÁMBITO DE LA LENGUA Y LA LITERATURA CASTELLANA 


En el siguiente apartado abordaremos el análisis de las conductas de riesgo que preocupan encontrar 
en las aulas a los futuros docentes de Lengua y Literatura castellana. Para ello, llevaremos a cabo una 
explicación de cada uno de los grupos generales que componen nuestro corpus. 


En el grupo de drogas, llama la atención la división que llevan a cabo los futuros docentes del área de 


9 Para más información sobre esta conducta de riesgo véase Santa Maria et al. (en prensa). 
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Lengua y Literatura Española, puesto que, en general, la conducta de riesgo que más preocupa es el 
consumo de drogas, sin especificar qué droga. No obstante, alguno de los docentes divide dichas drogas en 
alcohol y drogas, tabaco y drogas, e incluso, diferencian entre tabaco, alcohol y drogas. Dicha diferenciación 
lleva a la apreciación del nivel perjudicial de dichas drogas e incluso de la aceptación de su consumo en la 
sociedad (Rey et al., 2015). Del mismo modo, otros docentes se preocupan por el tabaco y el alcohol de 
forma individual o en su conjunto, ya que, en la mayoría de los casos, los adolescentes comienzan por el 
consumo de estas drogas consideradas más suaves. 


Bajo el epígrafe de “estado de ánimo” hemos ubicado todas aquellas conductas de riesgos que están 
relacionadas con el manejo y control de las emociones, ya sea provocada de forma externa o interna. En este 
caso los más numerosos son aquellos trastornos que pueden derivarse de una enfermedad como son los 
trastornos depresivos y de conducta. Mientras que los propios de la adolescencia como el manejo de las 
emociones o la frustración obtienen un porcentaje muy bajo. Esto puede deberse a que, como son problemas 
propios de la adolescencia, los docentes de forma indirecta asumen que van a encontrarlo en el aula, ya que 
se posee un alto nivel hormonal en estas edades. 


En cuanto a la salud mental es conveniente señalar que, en general, la conducta que más preocupa a 
los docentes es el trastorno alimenticio que pueden sufrir los adolescentes en esta etapa de la vida frente a 
otras problemáticas que se pueden encontrar en este grupo. Asimismo, nos parece conveniente señalar que, 
a pesar de no ser la conducta más numerosa, es constante durante todos los cursos que se han analizado, 
posiblemente porque es una afección que cada vez se inicia a edades más tempranas y está directamente 
relacionada con la percepción distorsionada del cuerpo que se tiene a estas edades (Maganto y Cruz, 2002), 
ya sea por factores psicológicos o por la influencia que ejerce tanto los medios de comunicación como las 
redes sociales. 


Entre las actividades que los docentes han señalado como solución a aquella conducta de riesgo que 
más les preocupaba, nos encontramos con talleres generales tanto para padres como para alumnos en los 
que se intenta concienciar a los adolescentes de diversas conductas peligrosas para ellos y en las que se 
fomenta su autoestima. Asimismo, se aboga por incluir en el desarrollo del adolescente y, por ende, en los 
talleres propuestos, tanto al centro educativo como a las familias. 


La sexualidad es otro de los aspectos que preocupa a los futuros docentes del área de Lengua y 
Literatura, sobre todo, los embarazos no deseados y las enfermedades de transmisión sexual. Asimismo, 
inquieta la temprana edad en que los adolescentes comienzan a mantener relaciones sexuales. Desde este 
punto de vista, llama la atención que no aparezca de forma individual la actividad sexual no protegida, pero 
sí se mencione junto con otra conducta de riesgo, concretamente, junto al consumo de drogas. Dato que 
corrobora una de las conclusiones de Palacios Delgado y Andrade Palos (2007) respecto a que el consumo 
de drogas aumenta la posibilidad de contraer una enfermedad de transmisión sexual. 


En relación a la violencia, se aprecia una preocupación en el ambiente más próximo a los adolescentes 
como es el acoso escolar o el ciberacoso, así como la violencia de género. Del mismo modo, preocupa la 
violencia en general y el maltrato al adolescente en sí mismo. En último lugar, los abusos sexuales, tal vez, 
la violencia más difícil de detectar en las aulas. En este grupo, se debe destacar que también preocupa la 
violencia intrafamiliar que se considera como una de las principales causas de conductas de riesgo entre 
adolescentes cuyas familias poseen un bajo nivel socioeconómico (González-Quiñones y De la Hoz- 
Restrepo, 2013). Asimismo, la violencia intrafamiliar está unida a otras conductas de riesgo como el consumo 
de alcohol, el abandono del hogar, los trastornos depresivos, los embarazos no deseados y del estado de 
ánimo o la influencia de otras conductas negativas del entorno del adolescente. Es decir, la violencia 
intrafamiliar siempre se vincula a otros problemas del entorno familiar de los adolescentes. 


La aparición de las nuevas tecnologías ha causado un gran impacto y ha cambiado la vida del ser 
humano sustancialmente, pues llegaron para ayudamos y facilitarnos la existencia (Aliaga Aguza, en prensa); 
no obstante, también se han convertido en otro de los factores de riesgo que se debe considerar en la 
maduración de los adolescentes. Sobre todo, preocupa el auge de las redes sociales, puesto que los jóvenes 
y adolescentes pueden aislarse del mundo real, e incluso, crear su universo irreal o aspirar a realidades 
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imposibles o fuera de su alcance, al compararse con todas aquellas cosas que aparecen en las redes - sean 
O no sean reales -, y que pueden derivar en otros problemas como, por ejemplo, los trastornos alimenticios. 


Como se ha comentado en el epígrafe anterior, las conductas de riesgo que menos preocupan a los 
futuros docentes son las conductas negativas que tienen los adolescentes a su alrededor y las cuestiones de 
género. En cuanto a las primeras, cabe señalar que dentro de este grupo aparece la delincuencia de forma 
específica. Sin embargo, siempre se nombra junto a otras conductas como son el consumo de drogas, la 
violencia o las relaciones sexuales a temprana edad. En este sentido, hay que remarcar que todas ellas, a 
excepción de la relacionada con la sexualidad, son ámbitos muy relacionados con la delincuencia y, sobre 
todo, con conductas negativas que influyen de forma desfavorable en el adolescente. En lo que respecta a 
las cuestiones de género, además de la igualdad mencionada anteriormente, en uno de los casos se 
especifica la diferencia de género junto al acoso escolar, a la conducta suicida y al consumo de drogas. 


Recapitulando, a los futuros docentes del área de Lengua y Literatura les preocupa encontrarse en el 
aula distintas conductas de riesgo que pueden alterar el desarrollo del adolescente en esta edad tan crucial 
en la maduración de ser humano, sobre todo, debido al consumo de drogas tanto legales como ilegales; así 
como a trastornos físicos y psíquicos como son los trastornos depresivos y del estado de ánimo, los trastornos 
de conducta y de agresividad y los trastornos alimenticios. Todos ellos muy relacionados entre sí, puesto que 
el inicio de uno puede llevar a desembocar en los otros. 


CONCLUSIONES 


En este artículo se ha llevado a cabo un análisis tanto cualitativo como cuantitativo de las conductas de 
riesgo que más preocupa a los futuros docentes del área de Lengua y Literatura Española. Para ello, se ha 
analizado un corpus formado por 366 actividades realizadas por los estudiantes que han estudiado el Máster 
Universitario en Didáctica de la Lengua y la Literatura en Educación Secundaria y Bachillerato en la 
Universidad Internacional de La Rioja, UNIR, desde el año 2016 hasta el año 2020. En dicho Máster, se 
imparte la asignatura “Psicología del adolescente” en la que en una de las actividades de carácter optativo 
se pide alos discentes que creen un taller para prevenir la conducta de riesgo que más les preocupe encontrar 
en el aula. De este modo, se ha obtenido un corpus que se distribuye en las variables sexo (hombre y mujer) 
y nacionalidad (Colombia, Ecuador y España) con las siguientes características: 23 actividades realizadas 
por estudiantes españoles, de las que 5 son hombres y 18 mujeres; 205 de discentes colombianos, 55 
hombres y 150 mujeres; mientras que el grupo de Ecuador lo componen 138 actividades, distribuidas entre 
32 hombres y 106 mujeres. Asimismo, dentro del corpus analizado las conductas de riesgo se distribuyen en 
una conducta prioritaria, dos, tres, cuatro e, incluso, cinco. Si consideramos esta variable la muestra queda 
distribuida en 267 actividades en la que se lleva a cabo un taller para una única conducta de riesgo, 56 
actividades en las que se estudian dos conductas, 28 en las que se apuntan tres conductas como factores 
de riesgo, 14 en las que aparecen cuatro y 1 con cinco conductas de riesgo. Es este artículo, nos hemos 
centrado en aquellas actividades en las que se proponían talleres para prevenir una conducta de riesgo, por 
ser la prioritaria, concretamente aparece en una proporción de un 72,95%, y porque es lo que se especifica 
en el enunciado de la actividad. 


Una vez llevado a cabo el análisis de nuestro corpus se puede concluir que la conducta de riesgo que 
más preocupa entre los futuros docentes del área de Lengua y Literatura es el consumo de drogas, ya sean 
legales o ilegales, seguido de aquellos trastornos que afectan a los trastornos del estado de ánimo o a la 
salud mental, como son los trastornos depresivos y del estado de ánimo, los trastornos de conducta y de 
agresividad y los trastornos alimenticios. Entre las conductas de riesgo que menos preocupan, encontramos 
el rendimiento académico y las cuestiones de género. 


La conducta de riesgo en el adolescente es un problema grave que perjudica el desarrollo del niño hasta 
la etapa adulta. Por ello, es un aspecto que se debe vigilar y solventar tanto en el ámbito de las familias como 
en la comunidad educativa. Nosotros, como docentes, debemos prestar atención antes de empezar a 
desempeñar nuestra labor profesional para conocer la realidad que nos vamos a encontrar en las aulas, por 
una parte; y saber tratar dichas conductas de manera efectiva, por otra. 
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La asignatura de Lengua castellana, caracterizada por su flexibilidad curricular y aplicabilidad de sus 
contenidos a la experiencia cotidiana de los alumnos, posibilita el desarrollo de una auténtica didáctica de la 
prevención de conductas de riesgo en adolescentes. Es en este punto donde se pueden diseñar, a partir de 
los datos extraídos de este estudio, propuestas de intervención que redunden en el desarrollo integral del 
alumnado. Este cometido, poco abordado en la literatura científica, puede ser objeto de nuevas 
investigaciones. 
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RESUMEN 


No se puede comprender aquello que no se conoce. La 
diferencia ha sido tratada como algo ajeno al ser 
humano, pero cada dia mas voces claman por su 
igualdad y se hace necesario descubrir aquello que la 
caracteriza. A principios de siglo los principales 
académicos afirmaban que una cultura de la 
discapacidad emergía, apuntando a tres dimensiones. 
Mediante una autorreflexión de estas, el presente 
artículo pretende, de una parte, realizar una síntesis de 
los elementos principales, y de otra, descubrir en qué 
modo puede cooperar para educar las miradas y las 
voces de la sociedad. 
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ABSTRACT 


You cannot understand what you do not know. The 
difference has been treated as something alien to the 
human being, but every day more voices cry out for ¡ts 
equality and it is necessary to discover what 
characterizes it. At the beginning of the century, leading 
scholars asserted that a culture of disability was 
emerging, pointing to three dimensions. Through a self- 
reflection of these, this article aims, on the one hand, to 
make a synthesis of the main elements, and on the other, 
to discover in what way it can cooperate in educating the 
views and voices of society. 


Keywords: disability, functional diversity, culture, 
paradigms, corporeality. 
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INTRODUCCIÓN 


En el año 2008, Susan Peters publicaba el capítulo ¿Existe una cultura de la discapacidad? Un 
sincretismo de tres cosmovisiones posibles, en el que, rebatiendo a Lois Bragg, argumentaba que, en efecto, 
existe una cultura de la discapacidad. Como el mismo título rezaba, Peters planteaba una cultura sincrética 
desplegada en tres cuestiones, a saber: histórico-lingúística, sociopolítica y personal-estética. A través del 
análisis autorreflexivo de esas tres dimensiones se pretende revisar el estado de las mismas, así como 
señalar cómo estas pueden constituir una vía pedagógica de la diferencia. Por lo tanto, a modo de preguntas 
de investigación, se lanzan dos cuestiones: ¿en qué estado se encuentra la cultura de la discapacidad? Y, 
¿cómo puede ésta favorecer la educación de voces y miradas hacia la otredad? 


Primeramente, entrando en el tema de la cultura, lejos de pretender profundizar, sí parece oportuno 
mencionar brevemente qué entendemos por ella. En su tercera acepción, la RAE, en la línea de las 
descripciones de la llustración, la define como un “conjunto de modos de vida y costumbres, conocimientos 
y grado de desarrollo artístico, científico, industrial, en una época, grupo social, etc.”, lo que alude a aquel 
patrimonio recibido de forma externa. No obstante, ya en el siglo XX, y en la línea del constructivismo, la 
antropología señala la cultura dentro de un “proceso dinámico en el que se participa” (Peters: 2008, p.147). 
Estudios recientes, en una clara intención de fusionar ambas ideas, apuntan a que es la cultura la que nos 
hace “humanos, racionales, críticos y éticamente comprometidos. [...] A través de ella discernimos los valores 
[...]. A través de ella el hombre se expresa, toma conciencia de si mismo, se reconoce como un proyecto 
inacabado” (Custodio & Martín: 2020, p. 94). De este modo, la cultura relata el pasado, pero también proyecta 
el futuro. 


No obstante, esas características no son triviales, pues “knowledge and discourse, identities and 
institutions, symbolic practices and life styles all are embedded and permeated by power relations, at the 
same time cultural practices serve to stabilize hegemonic orders” (Waldschmidt: 2018, p. 71). Dentro de ese 
orden, la discapacidad siempre ha quedado en última posición‘, con lo cual la relación entre las personas con 
diversidad funcional y la cultura ha sido y es “precaria” (Custodio 8 Martín: 2020). Así pues, y atendiendo a 
la necesidad de que el ser humano participe en ella, se deben cumplir tres requisitos (Custodio & Martin: 
2020): 


e Debe participar en la vida cultural, entendiendo esto como su proceso de identidad dentro una 
o varias comunidades, así como su desarrollo y expresión personales. 


e Debe acceder a la vida cultural, que alude a su derecho a conocer y a educarse. 


e Debe contribuir a la vida cultural, dentro del derecho a participar, como miembro de la 
comunidad, está legitimado a crear manifestaciones materiales, emocionales, etc. Asimismo, 
debe poder ser partícipe de las formulaciones y aplicaciones de políticas que afecten a estos 
derechos culturales. 


En referencia a la cultura de la discapacidad, no ha sido Peters la Única que ha afirmado la existencia de 
esta (Linton: 1998; Barnes 4 Mercer: 2003; Moscoso: 2011; Andrews et al., 2019), pues, como se verá 
reflejado a lo largo del presente trabajo, hay motivos de sobra para pensar que así es en la actualidad, y que 
la cultura de la discapacidad conforma la identidad y el interés común que permite unificar al colectivo y 
emanciparlo del resto. 


Aunque algunas teorías les niegan a los grupos no étnicos la posibilidad de introducirse en el 
multiculturalismo — por ejemplo, Will Kymlicka, según Moscoso (2011); o Ferreira (2008b) que encuentra 
complicado crear patrones cuando la singularidad es biológica — hay otras voces que encuentran la misma 
legitimidad a la afiliación, aunque sea a causa de otros elementos no históricos. Moscoso (2011), a su vez, 
clama que lo que une, por ejemplo, a un ciego y a una persona con parálisis cerebrales su “experiencia como 
ciudadanía demediada”, es decir, la opresión, no “un déficit homologable en su capacidad funcional” (p. 79); 


1 Jean Vanier (2019) dijo: “En todos los lugares y sociedades hay una clase de gente que los demás rechazan, y aún más abajo, en lo más 
bajo de la escala está la persona discapacitada, de la que suele pensarse que no tiene valor humano, a la que se está autorizado a matar 
antes de nacer o a la que se encierra” (p. 57). 
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y afiade que no se trata de un colectivo natural, coincidiendo con Kymlicka, pues es la “tecnocracia médica” 
la que lo ha creado. Con todo, ante el evidente incumplimiento de los tres requisitos expuestos antes, cabe 
plantearse si ese es el único motivo por el que se necesita tener una cultura de la diversidad funcional. 


La diferencia, unida a lo extraordinario, suele etiquetarse en la categoría de lo monstruoso. Es parte del 
imaginario social: 

Pasamos a concebir al otro, al que es radicalmente diferente de nosotros, como un monstruo, como 
alguien que situamos en la categoría de anormal. En algún momento de nuestra infancia construimos 
esta categoría y le damos un sentido de diferencia en clave negativa. No queremos saber nada del 
Otro, del diferente, una diferencia que podría ser contagiosa y que debemos rehuir. Y los adultos 
estamos detrás de esta construcción negativa, porque el monstruo representa el caos en un mundo 
de orden que hemos intentado construir en nuestras vidas. Entonces aparece el «diferente» y lo 
pone todo en entredicho, y esto rompe la armonía de nuestras vidas (Planella: 2013). 


Esta diferencia, en realidad, es aplicable a cualquier minoría social, pero, en concreto, la de la 
monstruosidad ha sido relacionada con la diversidad funcional (Planella: 2007; Pié: 2014; Adams: etal., 2015; 
Arnau: 2019; entre otros). En cualquier caso, gente estigmatizada hay por doquier, lo que hace necesario 
tomar dos consideraciones: la primera, como plantea Planella (2007), que no es posible “existir sin la 
presencia de la otredad” (p. 9); y la segunda, que esos estigmas son inherentes al propio ser humano, que la 
llamada “anormalidad” es absolutamente suya: tan propia del ser humano es la capacidad como la 
discapacidad; de hecho, y como advierte Marta Allué (2003): “nadie está a salvo” (p. 20), y es que, ninguna 
persona está exenta de tener un accidente o de caer enfermo. Nadie puede considerarse inmune ni libre de 
tales cuestiones. Es imperativo, pues, partir de esta concepción para poder ver el valor de las personas con 
discapacidad, un valor que ostentan como cualquier otro ser humano. 


Efectivamente, si continuamos explicando la deficiencia o la tara como algo ajeno a nosotros o, lo 
que es igual, como algo ajeno a uno mismo, somos culpables de reducirla a la exclusión: exclusión 
en lo biológico como algo meramente orgánico, exclusión en lo social como algo que no puede estar 
junto a uno; pero, a la vez, somos víctimas de ella pues en dicha exclusión anida nuestra propia 
negación, es decir, la exclusión de nosotros mismos reducidos, por la misma lógica, a organismos 
sanos, a individuos sólo capaces de existir junto a otros organismos sanos; por lo tanto, limitados a 
ser organismo individual, somos también incapaces de vínculo social, incapaces en aquello que 
precisamente nos hace humanos (Pérez de Lara: 1998, p.109). 


La influencia del enfoque médico convierte el problema en un asunto individual y privado, mientras que, 
si la sociedad fuera consciente de su propia implicación en esa realidad, quizá podría hacer algo por 
cambiarlo. Allué (2002) señala la naturaleza estructural del problema, convencida de que una sociedad 
consciente y comprometida, podría eliminar la discriminación si ese fuera su deseo. Todo radica en la mirada 
hacia la otredad, ésta “se constituye y se construye como un problema social que afecta a unos pocos, pero 
que intenta resolver una mayoría no afectada creando actitudes y mecanismos que, lejos de integrar, 
acentúan involuntariamente la exclusión” (Allué: 2012, p. 273). De este modo, se requiere educar dicha 
mirada, así como la voz, de esa mayoría para aprender la diferencia, y para tal empresa, será la cultura la 
vía necesaria por la que se alcanzará la comprensión. Para poder dar respuesta a las dos cuestiones 
planteadas al principio, se procede al análisis de las tres dimensiones señaladas dentro de la cultura de la 
discapacidad. 


En el primer apartado, se aborda el asunto histórico-lingúístico, con el que se plantea el término más 
adecuado para referirse al colectivo, se cuestionan aspectos más estructurales y se menciona la polémica 
que rodea al lenguaje inclusivo. En el siguiente apartado, se ofrece una breve revisión de los enfoques de la 
discapacidad, así como de su paralelismo en el mundo académico. De forma efímera, se menciona el 
activismo que también forma parte del aspecto sociopolítico de la dimensión, así como el orgullo. Después 
se desarrolla el tema personal-estético en el que el cuerpo y la narratividad son los ejes principales. 
Finalmente, en las conclusiones, se da respuesta a las dos preguntas lanzadas al principio, a la vez que se 
exponen otras pesquisas de relevancia para el tema tratado. 
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EL ASPECTO HISTORICO-LINGUISTICO: SIN CONSENSO TODAVÍA 


Idiotas, retrasados, inválidos, deficientes, inadaptados y débiles son algunos de los nombres con los que 
han sido denominadas las personas con diversidad funcional. Son numerosos los trabajos sobre estas 
etiquetas (Allué: 2003; 2012; Arnau: 2019; Menéndez & Armas: 2019; García: 2020) en los que se define y 
recorre el catálogo de improperios, por lo que no se alargará aquí esta tarea. Asimismo, aunque cabría 
exponer también un recorrido propiamente histórico en este apartado, es un aspecto demasiado extenso en 
el que no se puede profundizar, por lo que se recomienda la lectura de trabajos sobre el tema (Aguado: 1995; 
Vergara: 2002; Eyler: 2010; Senent: 2017; Planella et al.,2021; entre otros). 


Poniendo el foco en los términos, si bien la historia ha ofrecido clasificaciones hoy en día impensables, 
como por ejemplo, la lista que enumera Julián Palacios (2003) de aquellos que ocupaban las instituciones en 
el medievo: “caecus” (ciegos), “claudus” (cojos), “contractus” (deformados), “infimus” (discapacitado en 
general), “vulneratus” (lesionados), “idiotus”, “imbecilis” o “simplex” (deficiente mental), etc.; aquella 
terminología que se debe tener en cuenta en el presente es aquella que el propio colectivo defienda, no la 


que ha sido elegida de manera externa. 


Barnes (2007) dice: “labels are generally imposed and rarely chosen” (p. 52); y aunque la palabra 
“discapacidad” vino impuesta, llegó para quedarse. En su versión inglesa (disability) data de 1547, aunque 
por aquel entonces, la incapacidad podía aludir también a deudas, ateísmo y otros menesteres (Adams et al.: 
2015) que poco tienen que ver con el asunto que se trata en este artículo. 


Su acepción en referencia a la deficiencia se reafirma con el surgimiento del modelo médico (Adams et 
al.: 2015), que, de una parte, empieza a clasificar y etiquetar con ojo clínico, y, de otra, sirve para apartar a 
las personas que la tienen del mundo laboral — por ejemplo, en Estados Unidos se usaba para referirse a 
heridos de guerra o por accidente laboral, incapacitados para trabajar (Moscoso: 2016) —. En cualquier caso, 
poniendo el foco en lo semántico, su significado hace referencia a las capacidades, o ausencia de las mismas, 
por lo que, aunque es el término por excelencia, no está libre de ofensa para una parte importante del 
colectivo (Senent: 2017). 


En el siglo XX, llegó el momento en el que se propuso el cambio del “identity-first language” al “person- 
first language” (Andrews et al.: 2019), entonces se habla de “personas con discapacidad”, no de 
discapacitados o discapacitadas. En concreto en España, esto sucede en los años 90 (Solves: 2013), pero 
es este el momento en el que se disuelven las opiniones. 


A nivel internacional, existe una clara preferencia por el “identity-first language” y se utiliza 
preferentemente disabled people, considerando el resto de las opciones como eufemismos (Andrews et al.: 
2019), además como énfasis (así lo recalca el modelo social) de que son “disabled people” porque la sociedad 
lo propicia, es decir, situar a la persona delante del término se cree que resta importancia a la culpabilidad 
del entorno (Solves: 2013; Arenas: 2017), y al debilitar la palabra “discapacidad” podría perder visibilidad el 
movimiento (Andrews et al.: 2019). 


A nivel nacional, España se encuentra inmersa en una batalla lingüística propia, no porque exista disputa 
sobre si debe ir primero la persona o la identidad — puesto que hay consenso en que debe decirse “personas 
con discapacidad” —, sino porque en enero del año 2005, y a través del Foro de Vida Independiente y Divertad 
(FVID), surgió el de “personas con diversidad funcional” (Romañach & Lobato, 2005), de la mano del “modelo 
de diversidad”. Éste, que Canimas (2015) señala dentro del paradigma social, es el primero que surge desde 
el propio colectivo y que no contiene ninguna acepción negativa. En esencia, reivindica la diversidad como 
riqueza, “algo a celebrar y no algo a eliminar o superar” (Arenas: 2017, p. 45). A pesar de este hecho, son 
muchas las críticas que han surgido a su alrededor, como la que señala Moscoso (2011): 


Así definido el concepto de diversidad funcional es tan amplio que pierde utilidad operativa y 
capacidad de concretarse en estrategias operativas concretas. Y lo que es peor, parece 
desentenderse de la necesidad teórica de dar cuenta de la imbricación concreta entre determinadas 
constituciones fisico-psiquicas y las situaciones de ciudadanía demediada (p. 80). 
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O las que refiere Arenas (2017), al afirmar que Miguel A. Ferreira cree que se trata de una “herramienta 
ideológica”, mas que de un “concepto sociológico”, y al citar a Pablo Echenique, y su rechazo hacia la 
posibilidad de que un cambio lingüístico produzca uno social. No obstante, pese a las voces en contra, y 
aunque no se pensó como sinónimo de discapacidad, es un término extendido que, actualmente, coexiste en 
España con el de “personas con discapacidad” (Arenas: 2017; García: 2016; 2020). 


Prueba de la preferencia más o menos mayoritaria del término “disability” a nivel internacional, y dentro 
del activismo, fue la campaña de la etiqueta #SayTheWord, en la que, arguyendo en contra de eufemismos, 
se solicitaba el uso de la palabra “discapacidad” (Andrews, et al.:2019), en España hay ejemplos de esta 
misma iniciativa, pero este aspecto será tratado en el apartado siguiente. 


Cabe señalar que han surgido otros nombres desde el paradigma social, como son los que rodean a la 
crip-queer theory: tullido, cojos/as, retrón, cascao, etc.2. También destaca el aportado por Gayatri Spivak, con 
los Subaltern Studies, bajo el que “subalterna” es toda aquella persona en opresión (Pié: 2014). A este 
respecto, estos términos son intentos de reformular, así como de transgredir (al reapropiarse del insulto, en 
casos como “tullido”) que, por el momento, se circunscriben a ámbitos concretos del academicismo o del 
activismo. Y es que, teniendo en cuenta que aún se lucha, como se ha dicho, por el lenguaje inclusivo, es 
lógico que nadie ajeno al colectivo se atreva a usar un “cascao” sin sentir que está ofendiendo. En todo caso, 
y siguiendo los dos planos del habla que menciona Ferreira (2008b), se podría usar a nivel privado, pero no 
en la esfera pública, que siempre tiende a mostrar lo “políticamente correcto”. 


La mayoría de las etiquetas son usadas como "insulto", e incluso las menos remotas han entrado en esta 
categoría, pues no es raro oír a alguien llamar “autista” a otro solo porque este no le hace caso. Se trata de 
prácticas cotidianas del lenguaje en el plano privado, como: “¿estás sordo?”, “eres idiota” (Andrews et al.: 
2019, p. 3), o decir que se está ciego cuando uno ha bebido alcohol (Ferreira: 2008b), entre otros ejemplos 
similares. 


Para acabar con el aspecto terminológico, en el proceso de cambio es necesario también seguir 
investigando y reflexionando sobre la identidad dominante, no solo la oprimida (McRuer: 2020), como se ha 
visto, el problema de la heterosexualidad o de la capacidad es que se definen como el estado “normal” de 
una persona, por lo que, para poder cambiar la mirada y la voz hacia la diferencia, primeramente, se debe 
volver a conocer lo estándar. Sobre todo, habría que realizar una profunda reflexión sobre aquellos términos 
que, de tan estructurales, nadie se plantea, como se instaba en la introducción. 


Un término muchas veces unido a la diversidad funcional es el de las llamadas “enfermedades raras”. 
Como afirma Couser (2015), el imaginario social no discierne entre enfermos y personas con discapacidad. 
En muchos casos (no todos, evidentemente) las personas que tienen enfermedades no sufren, sino que se 
encuentran en su estado natural, sanos/as y estables. A este respecto, las palabras “illness” y “disease” en 
inglés hacen las veces de distinción, pero en español no hay otra palabra para diferenciar sendas realidades 
(de hecho, estas dos palabras se traducen por “enfermedad”). Se podria pensar que “sindrome” es otra 
opción, pero si uno atiende a su definición — “conjunto de síntomas característicos de una enfermedad o un 
estado determinado” (RAE) - está claro que incurre en la misma inexactitud. Y es que, llamar enfermedad al 
estado de una persona con diversidad funcional, que no reviste ningún padecimiento, resulta inapropiado. En 
inglés, como indica, de nuevo, Couser (2015) “although disability and impairment are distinct from disease 
and illness, disability, like illness, involves real dysfunction in the body” (p.303), por lo que, distinciones aparte, 
se aboga por el parentesco y la superposición de las personas que presentan estas dos últimas realidades. 


Finalmente, en la línea del modelo rehabilitador, las personas que asisten a sesiones de fisioterapia, 
psicología, logopedia, etc. son llamados pacientes, incidiendo en la idea de enfermedad y de tratamiento. 
Quizá también cabría plantearse que son solo alumnos/as de unas clases de refuerzo que les ayudan a 
desarrollar al máximo sus capacidades, no a ser curados/as. Estas son solo algunas ideas de las que florecen 
al intentar cuestionar aquellos aspectos del todo estructurales, como señalaba Allué (2002) al hablar de los 
“lavabos adaptados” y su contundente: “No existe un tercer sexo con ruedas en los genitales” (p.68). Se trata 
de observar alrededor y ver aquello que sigue perpetuando la diferencia. 


2 Para profundizar en este asunto se recomienda el reciente trabajo de Garcia-Santesmases (2020). 
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El derecho a la protesta 


En los últimos tiempos, parece haber surgido una permeabilidad hacia la ofensa, y que cualquier 
reivindicación sobre el lenguaje inclusivo pasa por ser parte de esos ofendiditos que define Lucía Lijtmaer 
(2019), pero no se trata solo de que las personas sean más sensibles hoy en día. El colectivo de personas 
con discapacidad lleva siglos portando y soportando, sosteniendo y sufriendo las etiquetas más hirientes. De 
hecho, no hace ni medio siglo de la lucha por términos inclusivos, un proceso que sigue muy vivo, como se 
ha expuesto. 


Por lo tanto, no se trata de una reivindicación oportunista, ni muchísimo menos. Perseguir un lenguaje 
justo e inclusivo debería ser tarea de toda la humanidad. Es un hecho reconocido que el habla crea realidades 
(Austin: 1962). Esas palabras, además de ofender - Planella (2012) afirma que tienen el “poder de herir a los 
otros” (p. 15) —, crean una realidad en la mente y en el “ADN cultural” que pasará de generación en generación 
(Calderón: 2014). 


A diferencia del mundo animal, los seres humanos en ocasiones tienen la opción de elegir las jerarquías, 
y pasar de la selección natural a la selección tecnológica. Si bien los estándares de la biología tienen mayor 
rigidez, los de la cultura son siempre moldeables. Así, como indica Calderón (2014), mientras un homosexual 
es “nulo” para la biología, puesto que (a priori) no va a reproducirse, este hombre puede aportar información 
y saber al ADN cultural. Los avances tecnológicos podrán ayudar a luchar contra la biología hasta cierto punto 
- con injertos, con medicinas, etc.; con cualquier elemento que ayude a alargar la esperanza de vida y mejorar 
la calidad de la misma —, no obstante, a nivel cultural las posibilidades son infinitas. 


Pero ya no se trata solo de esa proyección de futuro, sino que a nivel particular no se tiene constancia 
de lo duro que es para una persona portar según qué etiqueta. No se debe olvidar que las clasificaciones dan 
fe de: incapacidades, anormalidades, enfermedades, dependencias, etc. Como enfatiza Joan Canimas 
(2015): 

No es una descripción con la que la persona afectada se encuentra de vez en cuando, como le 
ocurre a una persona con calvicie o incluso con cáncer, sino que la define e identifica de por vida y 
en todos los contextos, y lo hace de forma problemática, inferiorizante, sufriente, victimizadora, que 
es interiorizada por propios y extraños (p. 83). 


Además, y volviendo a citar a Lijtmaer (2019), que la queja se ridiculice es el mecanismo de la 
heteronormativización para acallar las voces que gritan contra sus imposiciones; la cuestión es: “¿cómo y por 
qué hemos aceptado que se demonice la protesta?” (p.58). Ésta, enfatiza la autora, es un derecho, y si el 
colectivo de personas con diversidad funcional nunca hubiera protestado, seguiría aguantando etiquetas 
peyorativas como las que se han mencionado anteriormente. No se debe, por lo tanto, dejar de protestar 
contra el sistema que Arnau llama “opresor de dominación patriarcal-biomédio-capacitista-minusvalidista” 
(2019). Se ha abordado este tema a colación de la reivindicación por lo terminológico, pero se profundiza en 
el siguiente apartado, en relación con el activismo. 


EL ASPECTO SOCIOPOLÍTICO: MÁS ALLÁ DEL MODELO SOCIAL Y DE LOS DISABILITY STUDIES 


La cuestión sociopolítica de la cultura de la discapacidad es la que tiene que ver con las políticas 
aplicadas, los paradigmas bajo los que se ha visto y ve envuelta, así como, desde el siglo XX, el activismo 
que el propio colectivo viene realizando. Sería un propósito ambicioso y extenso analizar en profundidad cada 
enfoque existente sobre la diversidad funcional, además de una tarea que ya se ha realizado en numerosas 
ocasiones (Allué: 2003; Toboso & Arnau: 2008; Romañach: 2009; Seoane: 2011; Arenas: 2017; Arnau: 2019), 
por lo que, la pretensión es la de exponer, de forma breve, los distintos paradigmas, resaltando los actuales, 
ya que son los que, por fin, cuentan con la participación (en mayor o menor grado) de sus protagonistas. 


El primer paradigma es el de la prescindencia o moral o de castigo divino (Romañach: 2009) o de 
innecesariedad (Arnau: 2019), caracterizado por las políticas eugenésicas y por la explicación supersticiosa 
de la anormalidad. Hay autores que lo subdividen en dos (Toboso 8 Arnau: 2008; Seoane: 2011): 
protagonizando la eugenesia un subtipo y la marginación el otro (con la creación de espacios destinados para 
las personas con discapacidad). 
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El modelo del que más se ha hablado (y se sigue hablando) es el médico, también llamado “rehabilitador” 
(Toboso & Arnau: 2008), “individual”, “clínico” (Solves: 2013) o “de intervención” (Palacios: 2003), de corte 
esencialista y reduccionista, ve a las personas con discapacidad como enfermos/as a los/las que trata de 
curar y normalizar. Según Menéndez y Armas (2019) bajo este enfoque se trata, diagnostica, jerarquiza, 
valora, asigna recursos, ayudas, “en función de las necesidades específicas y en base y referencia a una 
norma de salud biomédica universal homogénea y homologada” (p. 25). 


El siguiente paradigma es el social o emancipador, o de vida independiente (Romañach: 2009). Este lo 
sitúa Arnau (2019) en el año 1979, cuando fue formulado por Gerben DeJong en oposición al médico. El 
enfoque mueve el centro del problema del individuo a la sociedad, siendo ésta la que, con sus barreras e 
impedimentos, incapacita a las personas (Barnes: 2011). Bajo este modelo, además, se defiende que la 
persona con discapacidad puede contribuir a la sociedad tanto como cualquiera, y siempre con el respeto 
hacia la diversidad. 


Hasta aquí se podría decir que se han mencionado los modelos con consenso, puesto que todo lo que 
ha sucedido con posterioridad al surgimiento del modelo social parece haber atomizado posturas. Partiendo 
de que “there is substantial anthropological and sociological evidence that societal responses to people with 
impairments or “long term health” conditions varies across time, culture and location” (Barnes: 2011, p. 56), 
se deduce que todos los paradigmas tienen vigencia en mayor o menor grado y en uno u otro lugar del planeta 
simultáneamente, así lo sostiene Romañach (2009) y la autora del presente artículo. No obstante, el modelo 
médico ha tenido y tiene tanto vigor que, en lugar de ser mitigado por el resto, se cree que se fusionó con el 
social y formó el paradigma “biopsicosocial” (Barnes: 2011; Seoane: 2011; Canimas: 2015). Ya sea para 
convertirse en este último, o para pasar a ser la mezcla de varios, el cambio se produjo en dos fases a través 
de la Organización Mundial de la Salud con la Clasificación Internacional de Deficiencias, Discapacidades y 
Minusvalias (CIDDM) en el 1980, y con la Clasificación Internacional del Funcionamiento, de la Discapacidad 
y de la Salud (CIF) en el 2001. 


Esta segunda clasificación fue la que diferenció entre impairment (deficiencia) — física o biológica — y 
disability (discapacidad) - el proceso de la deficiencia que deviene en obstáculo —. Con todo, esta 
clasificación, es para algunos la constatación de la vigencia del modelo médico (Rodríguez 8 Ferreira: 2010). 


Por otra parte, y poniendo el foco en el modelo social, hay cinco críticas clave (Toboso: 2018) que dan 
razón a la existencia de los nuevos modelos: 
e La ausencia del cuerpo en su discurso. 
e Separar deficiencia y discapacidad. 
e Carencia de un marco para la interseccionalidad. 
e Su visión occidocéntrica y hegemónica. 
e El discurso capacitista. 

Como se ha dicho, estas críticas se traducen en nuevos modelos que tratan de solventar algunas o varias 
de ellas, ya sea proclamando sus propios paradigmas a viva voz, o situando estos como una rama divergente 
del propio modelo social, y en cualquier caso, bebiendo de otras teorías para solventar las carencias de este. 

Así, en primer lugar, Toboso (2018), en el campo de la filosofía moral y política, se apoya en el “modelo 
de las capacidades y funcionamientos” de Amartya Sen en un intento por superar la visión occidocéntrica y 
hegemónica del modelo social. 

El enfoque se basa en una visión de la vida como combinación de varios “quehaceres y seres”, en 
el que la calidad de vida debe evaluarse en términos de la capacidad para lograr funcionamientos 
valiosos. Algunos funcionamientos son muy básicos, como estar nutrido adecuadamente, tener 
buena salud, etc., y a todos estos se les puede asignar ponderaciones altas, por razones obvias. 


Otros pueden ser más complejos, pero seguir siendo ampliamente apreciados, como alcanzar la 
autodignidad o integrarse socialmente (Toboso & Arnau: 2008, p. 71). 
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A su vez, Javier Romañach (2009) señaló el “modelo de las capacidades” de Marta Nussbaum, que 
deriva del anterior, y cuya principal premisa era la de defender la dignidad de la persona por encima de su 
productividad. Dicha dignidad se enlaza con las capacidades de cada individuo, y sobre éstas aporta una 
lista (con 10 capacidades humanas básicas), de lo que se desprende que, una vida a la que no le sea posible 
realizar alguna de ellas, no es “plenamente humana” (Romañach: 2009, p. 27). 


José Antonio Seoane (2011), que criticaba el paradigma social por sobrevalorar el papel de la sociedad 
como causa de la discapacidad y la discriminación, aportó lo que él denominó el “modelo de los derechos”, 
como culminación del “proceso de humanización” de la persona con diversidad funcional, y como garante de 
las condiciones básicas de la vida digna, mediante las categorías: moral, jurídica y política. 


El derecho no crea, sino que reconoce la personalidad: todo ser humano merece el reconocimiento 
de su condición de persona. Toda persona es sujeto de derecho y tiene personalidad jurídica, que 
implica ser titular de derechos y obligaciones y sujeto de relaciones jurídicas. En suma, la persona 
con discapacidad es, y no puede no ser, un sujeto de derecho (Seoane: 2011, p. 151). 


Para Canimas (2015), el paradigma que presentaba Seoane no era más que la fusión de los tres 
modelos: médico, social y de diversidad, aunque sí coincidía con él en la visión de la discapacidad no como 
pura construcción social. 


Por otra parte, encontramos el llamado paradigma de “justicia por la discapacidad” (disability justice), 
defendido por Andrews et al. (2019), con el que se promueve la interdependencia y el colectivismo, poniendo 
énfasis en la desaparición jerárquica dentro del propio colectivo, y ensalzando la solidaridad como 
herramienta de unión y de lucha por la justicia, algo que anuncia la interseccionalidad de la que se hablará 
más adelante. 


De la mano del término “diversidad funcional”, como se ha visto en el apartado anterior, surgió el modelo 
de diversidad de la mano de Agustina Palacios y Javier Romañach en el año 2006. La peculiaridad de este 
modelo, como se ha dicho con el término al que va asociado, es que nació del activismo, del propio colectivo. 
El enfoque persigue una sociedad no discriminatoria, en la que cualquier persona pueda ser feliz y disfrutar, 
sin importar su edad o sus capacidades. Encuentra sus orígenes en lo que Romañach y Guibet-Lafaye 
agruparon en 2010 como “éticas de la diversidad” que, en realidad, incluyen varias teorías, entre ellas: los 
paradigmas propuestos por Honneth y Fraser, las lógicas de dominación de Foucault, y las éticas del cuidado 
o de la implicación. Con todo, Romañach (2012) dio un paso más allá intentando englobarlas bajo un concepto 
que acuñó como “divertad”, que es la fusión de libertad, dignidad y diversidad; para abarcar “todas las 
realidades humanas” sin importar su edad, fe, origen, sexo, etc. (Romañach: 2012). 


Uno de los detractores del modelo de diversidad es Canimas (2015) (más proclive al modelo 
biopsicosocial). Aunque es partidario del término “persona con diversidad funcional”, rechaza el paradigma 
“social-hermenéutico” que lo envuelve, como él mismo lo llama, dentro del “nietzscheismo y foucaultismo más 
o menos constructivista (o posestructuralista)” (p. 81). Sus argumentos van desde el problema “de protección” 
— que implica la no corrección de disfunciones por voluntad del individuo o de sus progenitores, al considerar 
estas únicamente diversidades orgánicas y de desarrollo -; hasta la total separación de la opresión 
homosexual respecto de la discapacidad —. Asi pues, este autor defiende que alli donde se trata la 
homosexualidad de forma abierta, desaparece el problema; sin embargo, donde se intente interpretar la 
discapacidad de forma diferente, algunas de las trabas que esta presenta prosiguen —. Como se ha 
anunciado, Seoane (2011) coincide en esto al señalar que, aunque la diversidad funcional pueda verse como 
un hecho institucional, no significa que toda ella sea un constructo social, ni esté limitada a “hechos 
institucionales”, ya que, tienen lugar sucesos o situaciones que no dependen de las “preferencias, valores o 
actitudes” (p.156) del ser humano. 

Para Rodríguez y Ferreira (2010), el error del modelo de la diversidad funcional es el de no poner el 
cuerpo como objeto de reflexión (p.306), algo que evidentemente también achaca a los modelos médico y 
social. Sin embargo, se hablará del cuerpo más adelante. 
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Academicismo 


A nivel académico, el modelo social se entrelaza al surgimiento de los Disability Studies (DS) (que 
representan principalmente, Oliver, Barnes y Finkelstein en Reino Unido; y Roberts, Linton y Zola en Estados 
Unidos), paralelamente a los enfoques, se podría decir que también han aparecido distintas tendencias sobre 
las que se llevan a cabo las investigaciones y teorías. A raíz de las cinco críticas que se han mencionado 
anteriormente hacia el modelo social, surgen en primer lugar, los Critical Disability Studies (CDS), que según 
Meekosha y Shuttleworth (2009), siguen cuatro líneas: alejamiento del binarismo (deficiencia - discapacidad); 
a los ámbitos socio-económico y político, aplican también la psicología, la cultura, el discurso y lo carnal; 
distanciamiento de los matices regulatorios y controladores que perviven en los DS; y adquisición de la teoría 
crítica como han hecho otros colectivos. A su vez, Toboso (2018), apunta por su cuenta otros puntos: 
aplicación del modelo de Sen para paliar el occidocentrismo, como ya se ha señalado; cuerpo y bioética; 
aproximar las éticas de la diversidad contra el discurso capacitista; y, por último, aceptar el funcionamiento 
como cualidad emergente entre cuerpo y entorno, y acomodar los ecosistemas de funcionamiento como ideal 
regulativo. 


Posteriormente, a los CDS se señala la aparición de los Cultural Disability Studies (CSC), cuya principal 
diferencia con los anteriores, aunque también (y siempre) interdisciplinares, es que se centran en materias 
de ciencias sociales (antropología, linguística, literatura, etc.), más que en las de humanidades. Según 
Waldschmidt (2018) lo conforman: Robert McRuer (crip theory), Lennard J. Davis entre muchos otros?, y sus 
objetivos son: “to question the reality of disability and impairment, theorize the body and ¡ts materialism, think 
about the mechanisms of categorising people and, last but not least, reflect personal experience” (p. 70). Esto 
último, en definitiva, apela al nacimiento de otro modelo, el llamado “modelo cultural de la discapacidad” 
(cultural model of dis/ability) que se describe en cuatro líneas de pensamiento (Waldschmidt: 2018): 


e La deficiencia, la discapacidad y la normalidad carecen de significado. 
La discapacidad debe entenderse como una diferencia naturalizada y encarnada. 
La discapacidad es el resultado de órdenes simbólicos, prácticas corporales e instituciones 
sociales. 

e El problema reside en la sociedad y en la cultura en general. Si siempre se ha mirado a la 
persona con discapacidad, se debe poner el foco “al otro lado de la moneda”, esto es, en la 
supuesta normalidad; con el objetivo de comprender las formas dominantes de problematizar 
la salud, la normalidad y el funcionamiento. 

No obstante, la misma Waldschmidt (2018) aboga por la fusión de todas estas discusiones 
metodológicas, es decir, no pretende que estas teorías superen el modelo social ni a los DS, sino que estos 
últimos beban de todo lo que ha surgido tras ellos. Por su parte, Eyler (2010), quien sí discierne el modelo 
cultural ante la dificultad de reconciliarse con la separación de deficiencia y discapacidad, separa el modelo 
cultural del social precisamente porque para el primero la discapacidad sirve las veces para definir lo 
biológico, pero también la estigmatización social. 


Asimismo, y ya dentro de la mirada interseccional, se encuentran los Queer Disability Studies (Mateo del 
Pino: 2019) o Feminist Disability Studies (García: 2016) o las alianzas tullido-feministas (García: 2020). Como 
se mencionaba al hablar de lo crip, estas teorías buscan alianzas locales entre las “multiplicidades”. Defender 
una cultura de la discapacidad propia, no es óbice para que sus participantes entren en contacto con el resto 
de subalternos. Esta línea de trabajo, en clara crítica hacia los DS, “analiza cómo social y culturalmente las 
categorías -género, raza, etnia, discapacidad, sexualidad, clase social, nacionalidad- se entrelazan” (Mateo 
del Pino: 2019, p. 3). Incluso van más allá, con el transfeminismo y la conversión de queer en su versión 
“sureña”: cuir, en un intento de no dejar a nadie fuera, así como de luchar contra el occidocentrismo. En este 
sentido, cabe señalar la teoría de la “discriminación múltiple” (Arnau: 2019), pues no se trata solo de crear 
alianzas, sino que hay muchas personas que sufren varias discriminaciones de forma simultánea, por lo que, 
es importante que se tengan en cuenta. 


3 Para más información se recomienda el siguiente libro (citado por Waldschmidt, 2018): GOODLEY, D. (2017). Disability Studies. Theorising 
disablism and ableism. Abingdon, London, New York: Routledge. 
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Sucede que, en España, como en otros países europeos — Waldschmidt (2018) asegura que los estudios 
sobre discapacidad en Alemania son adolescentes, al tener alrededor de quince años) —, tanto los DS como 
sus sucesores llevan años de retraso en comparación con el Reino Unido y Estados Unidos. Ferreira (2008a) 
señala que los DS en España no han encontrado un “eco académico” en la disciplina sociológica. En 
comparación, el movimiento queer español ha ido en paralelo a su academicismo - con quien se encuentra 
en continuo diálogo —, sin embargo, el movimiento crip español, representado por el activismo de vida 
independiente, no ha ido de la mano de las universidades, las cuales están todavía ancladas en el modelo 
rehabilitador o, como mucho, en el social, por lo que “difícilmente puede aludirse a un corpus teórico crip en 
el Estado español, habiendo además escasos referentes académicos que hablan en primera persona” 
(García: 2020, p. 16). 

Con todo, y en sintonía con la interseccionalidad, se debe identificar el trato a la diversidad funcional 
dentro de los ismos, esto es, debe estudiarse como se hace con el racismo, el machismo, la homofobia 
(Barnes: 2007; Mateo del Pino: 2019; Adams et al.: 2015); conceptos mucho más extendidos que la 
anormalofobia, de la que apenas se sabe nada, y que Carme Riu (2012) define como un síntoma psicológico 
de la sociedad normalista en claro rechazo hacia lo que no lo es; o el minusvalidismo, que es el “prejuicio 
activo contra las personas con diversidad funcional que socava la autoestima y produce trato de inferioridad, 
discriminación y exclusión sobre mujeres y hombres de quienes se suele desconocer todo salvo el rasgo 
estigmatizante con que se les identifica” (Novoa: 2006, p.1). También en redes sociales se encuentran 
publicaciones con la etiqueta discafobia, mucho menos generalizada que las dos anteriores. Se asiste, de 
nuevo, a un trato diferente hacia la discapacidad, no solo a la hora de discriminar (ocupando tradicionalmente 
el último escalón dentro de las minorías marginadas, como se ha apuntado con la cita de Vanier), sino también 
cuando se trata de paliar esa exclusión, como se desprende de la escasa divulgación de la ya mencionada 
anormalofobia. Para Menéndez y Armas (2019), esto se debe a que la diversidad funcional se enmascara 
detrás del buenismo de las personas no discapacitadas, de ahí su invisibilidad frente a otras luchas. 


Como demuestra este breve recorrido por los paradigmas actuales y el academicismo, y como ya se ha 
advertido, la teoría sobre la diversidad funcional se encuentra atomizada. Esto es un reflejo de lo difícil que 
resulta alcanzar consensos cuando las realidades son tan heterogéneas. No obstante, como bien apuntan 
aquellas teorías con mirada interseccional, sin duda, la solución pasa por dialogar y crear puentes de 
entendimiento. A este respecto, en el ámbito educativo, se ha venido luchando por aplicar un modelo 
dialógico-participativo (Herrero: 2012; 2013)- las relaciones horizontales y la participación son esenciales 
para toda comprensión —; asi pues, se precisa de un enfoque dialógico entre las alianzas locales que ya se 
han mencionado para paliar los efectos de la dispersión. De este modo, diálogo, participación y enfoque REM 
— formulado por Herrero (2012; 2013) como un acto reconstructivo-empoderador en el que la persona aprende 
a la vez que deconstruye —, se convierten en el vehículo del cambio, tintado por la Cultura de la Paz. 


Activismo 


Aunque parece tratarse de algo mucho más reciente, las primeras muestras de activismo surgen a finales 
del siglo XIX y principios del XX, cuando se forman las primeras asociaciones de personas ciegas y con otras 
discapacidades en Estados Unidos, Reino Unido e Irlanda, organizándose “to resist restrictions on their 
freedoms and demand economic opportunities within industrial economies” (Nepveux: 2015, p. 74). 


No obstante, la verdadera explosión, como es bien sabido, se produce en los años 70 del siglo pasado, 
con el conocido caso de los Rolling Quads de Berkeley, con Ed Roberts a la cabeza. Esto era fruto de los 
acontecimientos de la década anterior, en la que tanto la revuelta por los derechos civiles del Black Power 
como la de otras minorías, favorecieron que la gente reconociera y cuestionara la violación de sus derechos. 
A la fundación de Roberts en el 1972 del Centro de Vida Independiente, le siguieron las sentadas y huelgas 
de hambre en edificios federales de diversas ciudades americanas (Nueva York, San Francisco, etc.) por el 
retraso en la aplicación de la Sección 504 de la Ley de Rehabilitación de 1973, lideradas por el grupo Disabled 
in Action, y que culminó con la ocupación durante 25 días de la sede de San Francisco por activistas de la 
discapacidad? (Nepveux: 2015). 


4 Suceso que representa el reciente documental Crip Camp en la plataforma Netflix. 
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Así, se inició el Disability Rights Movement (DRM) (movimiento por los derechos de las personas con 
discapacidad), cuyo conocido lema es: “nothing about us without us”, en paralelo a los DS, pero tomando 
senderos distintos: el primero busca la formulación y aplicación de leyes y políticas más igualitarias hacia su 
colectivo, y los segundos se encargan de preparar y modificar el ideario para dejar de ver la discapacidad 
como algo biológico y verlo como un valor de la variedad humana. 


Reino Unido tuvo también su papel en este momento con la aparición de la Union of the Phisically 
Impaired against Segregation (UPIAS), y que dio lugar al modelo social (Nepveux: 2015). Con la expansión 
de estas ideas, y como se puede observar actualmente, son cuantiosos los grupos y asociaciones que 
florecen también más allá del territorio angloparlante, grupos que se unen para luchar contra discriminaciones 
puntuales y otros por patologias/sindromes, etc. En España, por ejemplo, llegó en el año 2001 la versión del 
grupo de Roberts: el Foro de Vida Independiente y Divertad (FVID), que también se ha mencionado 
anteriormente. 


Sin embargo, y aunque en muchas ocasiones se señala a las nuevas tecnologías como nuevas formas 
de marginar y de no dar acceso, son ellas las que han permitido el florecimiento de nuevas formas de 
movimiento en los últimos años, gracias sobre todo al empleo de redes sociales, en lo que se denomina click- 
tivist (Nepveux: 2015). Algunas muestras de este nuevo activismo se encuentran en distintas campañas, 
como la del hashtag #CripThe Vote (Mann: 2018), que ha reivindicado el derecho al voto por personas con 
discapacidad en Estados Unidos durante varias elecciones en la red social Twitter. La campaña de 2016, que 
se encaminaba en la interseccionalidad, sirvió para crear conciencia sobre la inaccesibilidad de muchos de 
los centros de votación; la difusión de imágenes fue de ayuda y alentó el compromiso, creó identidad, 
inclusión y fomentó el orgullo de sus participantes (en este caso voter pride, pero no desagregado del orgullo 
como colectivo) (Mann: 2018). 


Otra campaña, ya mencionada, es la de #SayTheWord, con la que se reivindicaba el uso de “disabled”. 
Algo parecido sucedió en España, en el año 2006, por parte de Cocarmi (Comité Catalán de Representantes 
de Personas con Discapacidad) con la campaña (tradicional, no digital) “No nos cambies el nombre”, que 
más que defender la palabra “discapacidad” lo que quería era reivindicar su rechazo al término “diversidad 
funcional” (García: 2020). 


Al activismo digital, se unen los blogs y páginas web, algunas directamente centradas en fomentar el 
orgullo de la discapacidad, inherente a su cultura. Algunos ejemplos se encuentran en páginas como: 
disabledandproud.org (en el seno universitario americano) (García: 2016), o disabilitypridenyc.org (que 
organiza el desfile del orgullo anual en la ciudad de Nueva York, pero que existe con otras muchas ciudades), 
o el blog Autismo, Liberación y Orgullo (aunque centrada en autismo, ofrece entradas de contenido muy 
interesante y ofrece su ayuda a personas que lo necesiten). 


Por otra parte, son dignos de mención algunos estudios realizados en Estados Unidos en los últimos 
años en tanto que hablan de la cultura, el orgullo y el activismo. Uno de ellos (Forber: 2018) encuentra que, 
entre alumnado universitario — la “generación ADA” ya ha alcanzado el nivel superior en sus estudios — se 
constata la existencia de una cultura de la discapacidad, que los y las jóvenes describen en tres puntos: 
independencia, justicia social y solidaridad (Forber: 2018). Asimismo, otro trabajo (Bogart & Lund: 2017) 
verifica que el orgullo ayuda a mitigar el estigma en personas con diversidad funcional (aunque se señala que 
el orgullo discapacitado se encuentra en una fase incipiente), y favorece su autoestima y participación en la 
lucha. 


En definitiva, tanto el activismo de la diversidad funcional como su orgullo parecen tan emergentes como 
su propia cultura; y aunque estos movimientos y el academicismo no parecen ir de la mano, Nepveux (2015) 
afirma que son interdependientes, y que los y las activistas pueden sacar provecho de los puentes que 
construye el mundo académico con los otros movimientos. 


5 Se llama así a la generación de jóvenes con discapacidad que ha crecido bajo la legislación por la que se luchó en los años 70. 
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Por lo que respecta a los paradigmas, se desprende que, mientras el mundo académico 
mayoritariamente y el activismo en menor grado, promueven sus teorías siempre en busca de mejoras, en el 
mundo lo que parece percibirse es la pervivencia de dos o tres modelos vigentes: el biopsicosocial, como se 
ha señalado, o los tres: médico, social y de diversidad. 


EL ASPECTO PERSONAL-ESTÉTICO: EL CUERPO “DIS” 


Esta última dimensión tiene su núcleo en el cuerpo. No obstante, antes de exponer la relación entre la 
discapacidad y él, conviene apuntar a que todo proceso ha tenido que ver con la pedagogía del cuerpo. Esto 
también remite a una construcción social de la que resulta difícil ser separada. Sería imposible trazar esta 
teoría con detalle en el presente trabajo, tratándose de un tema interdisciplinar y extenso, por lo que se 
recomienda leer a Planella (2003), Pié (2014), entre otros, para mayor concreción. 

Partiendo de que “no es concebible la vida sin el cuerpo” (Planella: 2003, p.90) y de que “sin cuerpo, 
simplemente... ¡no somos!” (Arnau: 2019, p. 141), este pasa por distintas percepciones a lo largo de la historia 
occidental: desde el dualismo, al pecado, a ser una máquina, a ser el centro de gravedad, a su higienización, 
etc. Son los discursos contemporáneos los que colocan el cuerpo en una dimensión distinta y permiten hablar 
de lenguaje y emociones. Es más que un punto de partida, puesto que como indica Planella (2003) citando a 
Llamas, únicamente si se es un cuerpo, se puede ser algo más. 

En base a las distintas definiciones que dan los diccionarios, Planella (2003; 2012) lanza tres principios: 

e El cuerpo hace referencia a la parte física de la persona (orgánico). 
e El cuerpo es comprendido en contraposición al alma (dualismo). 
e El cuerpo es sinónimo de persona (hermenéutica subjetiva). 

Estas premisas representan algunas de las teorías pedagógicas de las que el mismo autor habla. La 
educación ha venido centrada en aquello intelectual (alma, espíritu) y es gracias a los nuevos discursos, que 
se presenta como una pedagogía somática. Todo pasa por luchar contra la relegación del cuerpo al silencio, 
contra el rechazo hacia su discurso y su linguística propia, es decir, es esta reivindicación la que da cuenta 
de una pedagogía corporal. Se trataría, en definitiva, de un “ejercicio hermenéutico” (Planella: 2003) mediante 
el que se logre un equilibrio entre el aprendizaje intelectual y el corporal, en lugar de infravalorar este último 
y verlo como un impedimento para alcanzar el primero. 

Ante el dualismo, Pié (2014) argumenta en favor de preponderar la parte simbólica sobre la parte física 
(Kórper) del sujeto, para poder llevar a cabo “una arqueología de la subjetividad”, para descubrir el cuerpo 
“como textura en construcción anudada a la vida (como Leib) [...]. El cuerpo como mensaje político de 
resistencia, como manera de fugarse y contestar el mandato social” (Pié: 2014, p. 150). Y en esto coincide 
Arnau (2019), citando a Galarza, pues si es cierto que el cuerpo es un dispositivo de control, también lo puede 
ser de “denuncia y de reivindicación” (p.142). 

Acabado este inciso, se pone el foco en la relación del cuerpo con la diversidad funcional, de la que 
Hughes (2002) señala lo que se podría ver como tres fases: 


e La primera es protagonizada por la “medicalización” corporal, propia del modelo clínico. 


e La segunda es en la que el modelo social ya ha borrado al cuerpo de la definición de 
discapacidad. 


e Yla tercera, en esa sociedad somática que presenta Planella, en la que el cuerpo se abre al 
relato. 

La primera etapa concurre en una aplicación esencialista que atribuye al cuerpo la deficiencia, 
reduciéndolo a lo biológico, como “un cuerpo-cosa, ahistórico, atemporal, descontextualizado de lo social y 
cultural” (Menéndez 8 Armas: 2019, p. 27). Como aporta Hughes (2002), las personas con discapacidad eran 
gente con cuerpos rotos y mentes deficientes, y tal definición enmarcada en la corporalidad, colocó a estas 
personas bajo la jurisdicción y control de la (bio)medicina, entendiendo su estado únicamente como una 
enfermedad. De este modo, la discapacidad se construyó en términos corporales, entendiéndola como el 
resultado de una deficiencia motora o cognitiva. 
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El “cuerpo dis® (Menéndez & Armas: 2019) está ligado a la mirada de los otros, y es esa mirada el que 
lo lleva a la monstruosidad, como ya se ha mencionado. No obstante, el monstruo “no existe por si mismo”, 
ya que es un “cuerpo cultural” (Planella: 2003), y como tal, provoca reacciones de todo tipo, generalmente 
negativas, y es precisamente por ser una construcción social, que debe deconstruirse. Es necesario seguir 
borrando esa diferencia, porque las miradas persisten, y el exhibicionismo es clave para eliminar la 
discriminación (aunque las personas con discapacidad lo hagan ignorando precisamente esas miradas, de lo 
contrario muchos no saldrían de sus casas). Como ya apuntaba Pié con su “arqueología de la subjetividad”, 
se hace imperativo construir “otra narrativa sobre el cuerpo no normativo” (2014, p. 152). 


Ofrecer, pues, con toda obscenidad la fealdad, hacer de ella un lenguaje hasta el punto de que las 
miradas supongan un contacto. Esto es, un lazo, un vínculo producido por la atracción que supone 
la diferencia. Esta última puede alterar el bloqueo, despertar, sacudir de tal manera, que uno deja 
de percibir al otro como extraño-hostil (Pié: 2014, p. 104). 


No obstante, pasando a la segunda etapa, el modelo social — aludiendo al “cambio de paradigma” de 
Kuhn — eliminó el cuerpo de la definición de discapacidad, de esta forma: “it became possible to rewrite 
disability as a socio-political discourse and thus to outline the range, form and types of discrimination that 
made the world a hostile place for disabled people” (Hughes: 2002, p. 65). Eliminar el cuerpo de la definición 
(“desbiologización” del discurso) (Hughes 8 Paterson: 2008), suponía entregar este a la medicina, por lo que, 
el modelo social se granjeó la crítica y el desacuerdo, como se ha señalado en el apartado anterior. Y es que, 
mencionar la parte corporal parecía que confirmaba que había causas biológicas en la discapacidad (Hughes 
& Paterson: 2008). De todas formas, en defensa de los DS, el propio Hughes afirma que en toda la lucha 
inicial el cuerpo estuvo latente. Sería la sociología la que reclamara el cuerpo y lo colocara en primer plano, 
haciendo de lo corporal y biológico algo también social. 


En tercer lugar, la fase de la sociedad somática, en la era post-cartesiana, hace florecer las “políticas del 
cuerpo” — siendo este la clave en las luchas por el poder y el control; por ejemplo, son movimientos como el 
de la teoría queer los que colocan el cuerpo en el centro para luchar contra la heteronormatividad-, con ella: 
la deficiencia es social y la discapacidad encarnada (Hughes: 2002). El postestructuralismo pone de relieve 
la importancia del lenguaje, y es que, “las sensaciones físicas en sí mismas son construcciones discursivas” 
(Hughes & Paterson: 2008, p.114). Michel Foucault (2010) hablaba del “lenguaje enigmático” del cuerpo 
utópico: 

Enmascararse, maquillarse, tatuarse, no es exactamente, como uno podría imaginárselo, adquirir 
otro cuerpo, simplemente un poco más bello, mejor decorado, más fácilmente reconocible; tatuarse, 
maquillarse, enmascararse, es sin duda algo muy distinto, es hacer entrar al cuerpo en comunicación 
con poderes secretos y fuerzas invisibles (p.13). 


En este sentido, la discapacidad no se limita a un estado corporal, sino que el cuerpo es sensorial y 
significado de forma simultánea. Sucede, en muchas ocasiones, que se observa la deficiencia de los órganos 
biológicos, obviando que se trata también de órganos sociales (Menéndez & Armas, 2019). No obstante, para 
poder relacionarse con otros cuerpos, uno/a debe construirse narrativamente como “sujeto corporeizado” 
(Planella: 2013), y es que, el cuerpo es simultáneamente límite y exposición de la subjetividad de cada 
individuo, y con él se produce el contacto, pero también se delimita entre la multitud, gracias a esos discursos 
corporeizados. Se asiste, de esta forma, a dos hechos: el cuerpo se piensa a sí mismo (experimenta y crea 
su identidad), y entra en comunicación con los otros. Esos significados, su narratividad, conforman la 
dimensión personal-estética de la cultura de la discapacidad en el momento en que se viven desde el cuerpo. 


Al hilo de la narratividad, Ivor Goodson (2017) afirma que, en la actualidad, se ha despertado el interés 
por los relatos individualizados o de interés especial, basados frecuentemente “en la literatura de la terapia, 
el desarrollo personal y el autodesarrollo” (p. 30), por lo que, el florecimiento de estas ha sucedido de forma 
global, lo que permite el inicio de un nuevo marco que revele otros mundos. Ello, dentro o fuera del ámbito 
de la discapacidad, favorece una pedagogía transformadora e inclusiva, puesto que los “relatos son 
verdaderas formas de poner en discusión los ejercicios excluyentes de la sociedad” (Pallarés & Planella: 
2019, p. 78). Sin olvidar, el poder emancipador que posee el hecho de expresarse y comunicarse. 


$ Rodríguez y Ferreira (2010) también usan este prefijo como señal de: falta, una carencia, una condición negativa. 
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En cualquier caso, ya no solo porque vivimos en la “época de la pequeña narrativa” (Goodson: 2017), o 
porque las TICs permiten nuevos discursos corporales, sino, en especial, porque cada relato participa de la 
construcción de la cultura. Arenas (2017) plantea que no solo se trata de puntos de vista, sino que cada 
historia se pone en relación con un “proyecto de lucha colectiva”, aunque, como se acaba de exponer, también 
de construcción de identidad propia. Las minorías se erigen mediante el relato, creando una historia común 
a través de las diversas experiencias, mientras que de forma simultánea alientan la causa del colectivo. Se 
puede utilizar la historia para dar cuenta del dolor y los abusos, pero esta también puede servir para 
humanizar y para otorgar a las personas un lugar más justo. 

Al relato personal, hay que añadir que “la búsqueda estética” también crea una identidad cultural (Peters: 
2008). Fruto de la opresión citada con la medicalización de cuerpos, con el discurso hegemónico y con la 
creación de monstruos por el imaginario social, aun en el presente, el cuerpo “dis” puede hacer sentir a su 
dueño o dueña vergüenza o rechazo, hasta el límite — afirma Peters (2008) — “en que nuestra autopercepción 
se convierte en nuestro propio monstruo psicológico” (p. 157). Por ello, y como ya se ha dicho, es más 
importante que nunca exhibirse, reivindicar el derecho al propio cuerpo, para educar miradas. Prueba de ello, 
son las etiquetas reivindicativas del #facialdifference’ y sus variantes. A este respecto, Planella dice con 
rotundidad: 


La normalidad ha comenzado a disiparse gracias a los militantes de la disidencia, de la 
monstruosidad. 

Personas con enfermedad mental, personas con diversidad funcional, portadores de VIH, 
adolescentes problemáticos, personas mayores dependientes, personas obesas, personas sin 
hogar, cuerpos tatuados, nómadas y sedentarios, artistas de circo y militantes queer, cyborgs, etc. 
nos anuncian que han roto y atravesado la barrera de la normalidad. Los podemos seguir mirando 
(o nos podemos seguir mirando) como criaturas extrañas, exhibibles y mostrables en las galerías de 
los horrores, o podemos abrir las puertas de una sociedad que ni aísla ni margina, ni excluye ni 
hipercorporaliza, ni oculta ni muestra la alteridad. La proximidad entre el otro y yo comienza a ser un 
proyecto de sociedad. El monstruo no es más que la proyección de nuestros miedos y de nuestros 
deseos. El monstruo se encuentra dentro de cada uno de nosotros. 


En definitiva, tanto los discursos corporales, su narratividad, como la estética de la discapacidad componen 
(junto con el resto de elementos) la cultura de la misma; de una parte, para hermanar y crear identidad, pero 
también para traducir esto en una pedagogía de la diferencia que, además de unir al grupo en su 
reivindicación, enseñe al estándar que existen otras realidades. En suma, estos “proyectos emancipadores” 
favorecen las dinámicas de diálogo y alianzas que ya se mencionaban con el paradigma dialógico- 
emancipador, uniendo a los y las oprimidos/as, pero también concienciándolos de la importancia de 
sensibilizar al otro (en este caso entendido como el no oprimido). 


CONCLUSIONES: UNA CULTURA CON MÁS FUERZA 


Al principio del presente trabajo, se formulaban dos cuestiones. La primera de ellas era: ¿en qué estado 
se encuentra la cultura de la discapacidad? Y, como respuesta, mediante la revisión de los aspectos: 
histórico-lingúístico, sociopolítico y personal-estético, con sus distintas caras, parece haber quedado claro 
que, por detractores que tenga, una cultura de la discapacidad no solo es real, sino imperativa. El pasado 
común terminológico, la evolución de los paradigmas y el papel de sus cuerpos, constata lo que algunos 
autores apuntan: la cultura de la discapacidad es un hecho emergente. Barnes lo afirmaba en el año 2003 y 
Forber lo seguía afirmando en el 2018. Quizá cueste décadas decirlo abiertamente (quizá cuando esta no 
sea un ente joven e inmaduro), pero su existencia es del todo real. 


7 Este hashtag cuenta con miles de publicaciones en las distintas redes sociales, en las que muestra imágenes de personas con diferencias 
faciales. 
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En el comienzo de esta revisión, se ha hablado del derecho de las personas a la cultura. Se identifica 
que estas tienen derecho a construir su identidad, gozar de la vida cultural y también aportar a ella. Aunque 
de forma tradicional, se atribuye una cultura propia solo por cuestiones étnicas, se debe apuntar a la 
necesidad de una cultura exclusiva para aquellos que no han tenido acceso a ninguna (ni como participes ni 
para su disfrute). De ahi lo de que la cultura de la discapacidad es necesaria, no solo por esto, sino por la 
necesidad de que esa cultura propia eduque a los que no pertenecen a ella. 


No se puede comprender aquello que no se conoce, y para descubrir la otredad ésta debe presentarse 
y exhibirse. Como se desprende de la definición de cultura como proceso activo, todo el mundo debe 
participar de la creación de ésta. Así pues, mientras las personas con diversidad funcional van participando 
en la construcción global de un ser humano que por fin ha aceptado su finitud e imperfección - si no hubiera 
sido tan soberbio a la hora de analizar su propia esencia, no haría falta nada de esto —, estas contribuyen a 
la cultura de su propio colectivo con el fin de asociarse, mitigar su estigma, formar su propia identidad y luchar 
por sus derechos. Como se ha visto, una cultura proporciona motivaciones y aspiraciones comunes, además 
de sentimiento de pertenencia. 


Centrándonos en el tema terminológico, se ha dicho que España cuenta con dos expresiones: personas 
con discapacidad y personas con diversidad funcional. No obstante, en general, quien usa uno, no usa el 
otro. Se descartan. O en ocasiones, como en el presente artículo, se combinan. Y es que, si uno de ellos 
ofende a los/las que prefieren el otro, y el otro no representa a los/las que defienden el uno, no parece correcto 
descartar ninguno de los dos. Por el momento, se defiende el uso de ambos, aun a riesgo de tratarlos como 
sinónimos, que fue justo el ánimo contrario de los creadores del segundo. 


Algo parecido sucede con el paradigma. Aunque muchos autores coinciden en que impera una mezcla 
del modelo médico, social y de diversidad, en realidad, si se tratara de una receta, se podría decir que el 
ingrediente principal es el enfoque médico, complementado con algunos toques sociales y de diversidad. 
Fuera del ámbito de los DS, o de los CDS o de los CDC, los estudios parecen anclados en el modelo social 
(o así lo proclaman), aunque, en el fondo, también están embebidas del médico. 


Son muchas las voces que gritan por sus derechos, que emiten nuevas y ricas ideas para cambiar el 
mundo, pero, mientras estas se queden cercadas en el ámbito académico o en pequeños círculos activistas, 
no se van a poder equilibrar los ingredientes de la composición. A su vez, el academicismo, sumergido 
totalmente en la dispersión, cuenta con numerosos modelos y enfoques que, a todas luces, y como apuntan 
algunos/as autores/as, son solo hijos/as de un paradigma social inacabado y perfectible. No es un error crear 
esas disputas y atomizarse, sí lo sería no dialogar y construir puentes de entendimiento y alianza, como se 
ha señalado. 


En la última parte de esa revisión, se ha puesto el foco en el cuerpo, para comprobar que en la última 
fase de las tres expuestas de la mano de Hughes, el cuerpo ha tomado el protagonismo de los movimientos 
por los derechos civiles contra la heteronormativización. Como decían Hughes y Paterson (2008), citando a 
Merleau-Ponty, “el cuerpo [...] es un agente experimentador, es en sí mismo un sujeto [...] y, por lo tanto, un 
lugar de significados y fuente de conocimientos” (p. 117). La parte personal-estética a la que se circunscribe 
es la clave para contribuir por parte de cada persona a la cultura, pero también para formar su propia 
identidad, para relacionarse y para seguir mostrando su historia en pos de una pedagogía no normativa. 


Finalmente, queda pendiente responder a la segunda pregunta que se ha planteado: ¿cómo puede la 
cultura de la discapacidad favorecer la educación de voces y miradas hacia la otredad? A estas alturas, esa 
cuestión ha sido aclarada de forma implícita. Las tres dimensiones referidas promueven cambios en los ojos 
y las voces de propios y extraños, cada una en su propio camino y a su propia manera. Y es que, dar cuenta 
de una terminología adecuada (frente a la que no lo es) — es decir, defender un lenguaje inclusivo -; 
reflexionar profundamente sobre los conceptos y usos del lenguaje cotidiano; el pasado común y las 
investigaciones y teorías que abogan por la reformulación de la diferencia; así como situar el cuerpo en el 
discurso y en el mismo activismo — mostrando sin tapujos la otredad -, dan fe de una cultura incipiente y que 
solo acaba de iniciar su lucha por ser conocida y comprendida. Se ha dicho anteriormente: no se puede 
comprender aquello que no se conoce, así pues, la cultura de la discapacidad ha de continuar la estela que 
permita su estudio desde la multiculturalidad, y que aleje a sus protagonistas del territorio de la diferencia y 
del misterio. 


Aprender la diferencia, una autorreflexión sobre la cultura de la discapacidad... 
16 


BIBLIOGRAFÍA 


ADAMS, R. REISS, B. 8 SERLIN, D. (2015). Keywords for Disability Studies. New York and London: New York 
University Press. 


AGUADO DÍAZ, ALL. (1995). Historia de las deficiencias. Madrid: Escuela Libre Editorial Once. 


ALLUÉ, M. (2002). “El etnógrafo discapacitado. Algunos apuntes sobre la observación de conductas frente a la 
discapacidad”. Acciones e investigaciones Sociales, 15, 57-70. 


ALLUÉ, M. (2003). DisCapacitados, la reivindicación de la igualdad en la diferencia. Barcelona: Edicions Bellaterra, 
S.L. 


ALLUÉ, M. (2012). “Inválidos, feos y freaks”. Revista de Antropología Social, 21, 273-286. 

ANDREWS, E.E. FORBER-PRATT, A.J. MONA L.R. LUND, E.M. PILARSKI, C.R. & BALTER R. (2019). 
“#SaytheWord: a disability culture commentary on the erasure of “disability”. Rehabilitation Psychology, 64(2), 111- 
118. http://dx.doi.org/10.1037/rep0000258 

ARENAS CONEJO, M. (2017). El activismo de las mujeres con discapacidad. [Tesis doctoral, Universidad de 
Barcelona]. Dipòsit Digital de la UB. 
https://www.tesisenred.net/bitstream/handle/10803/454895/MAC_TESIS.pdf?sequence=1 &isAllowed=y 

ARNAU RIPOLLES, S. (2019). Estudios críticos de y desde la diversidad funcional. [Tesis doctoral, UNED]. 
Universidad Nacional de Educación a Distancia (España) http://e-spacio.uned.es/fez/view/tesisuned:ED-Pg- 
Filosofia-Msarnau 

AUSTIN, J.L. (1962). How to Do Things with Words. Harvard University Press. 

BARNES, C. & MERCER, G. (2003). Disability. Malden, USA: Blackwell Publishers Inc. 


BARNES, C. (2007). “Disability Studies: what's the point?” Intersticios, Revista Sociológica de Pensamiento Crítico, 
1 (1), 49-58. 


BARNES, C. (2011). “Understanding disability and the importance of design for all’. Journal of Accessibility and 
Deisgn for All, 1 (1), 55-80. 


BOGART, K.R. & LUND, E.M. (2017). “Disability Pride Protects Self-Esteem Through the Rejection-Identification 
Model’. Rehabilitation Psychology, 63 (1), 155-159. http://dx.doi.org/10.1037/rep0000166 


CALDERÓN ALMENDROS, |. (2014). Educación y esperanza en las fronteras de la discapacidad: estudio de caso 
único sobre la construcción creativa de la identidad. Madrid: CERMI, Cinca. 


CANIMAS, J. (2015). “¿Discapacidad o diversidad funcional?”. Siglo Cero, 46 (2), 79-97. 


COUSER, G.T. (2015). Illness. En ADAMS, R. REISS, B. & SERLIN, D. (2015). Keywords for Disability Studies. 
New York and London: New York University Press. 


Utopia y Praxis Latinoamericana; ISSN 1316-5216; ISSN-e 2477-9555 
Año 27 n.° 96, 2022, e5790282 
17 


CUSTODIO CASTANEYRA, T. & MARTIN BLANCO, J. (2020). Las personas con discapacidad ante el derecho 
ala cultura. IN: Anales de derecho y discapacidad. Fundacion Derecho y Discapacidad y CERMI. Madrid: Grupo 
Editorial Cinca. 


EYLER, J.R. (Ed.). (2010). Disability in the Middle Ages: Reconsiderations and Reverberations. Farnham: Taylor 
and Francis. 


FERREIRA, M.A.V. (2008a). “Una aproximación sociológica a la discapacidad desde el modelo social: apuntes 
caracteriológicos”. Reis. Revista Española de Investigaciones Sociológicas, 124, 141-174. 


FERREIRA, M.A.V. (2008b). “La construcción social de la discapacidad: habitus, estereotipos y exclusión social”. 
Nómadas: Critical Journal of Social and Juridical Sciences, 17, 221-232. 


FOUCAULT, M. (2010). El cuerpo utópico. Las heterotopias. Buenos Aires: Ediciones Nueva Visión SAIC. 


FORBER PRATT, A.J. (2018). “(Re)defining disability culture: Perspectives from the Americans with Disabilities 
Act generation”. Culture & Psychology, 25 (2), 241-256. http://dx.doi.org/10.1177/1354067X187997 14 


GARCIA-SANTESMASES FERNÁNDEZ, A. (2016). Cuerpos (Im)pertinentes: Un análisis queer-crip de las 
posibilidades de subversión desde la diversidad funcional. [Tesis doctoral, Universitat de Barcelona]. Dipósit Digital 
de la UB. Disponible en http://diposit.ub.edu/dspace/bitstream/2445/109589/4/AGSF_TESIS pdf 


GARCÍA-SANTESMASES FERNÁNDEZ, A. (2020). “CRIP, WHAT? Enunciaciones, tensiones y apropiaciones en 
torno a la reivindicación de lo tullido en el contexto español”. Papeles del CEIC, vol.2020/2, papel 232, 1-20. 
http://dx.doi.org/10.1387/pceic.21027 


GOODSON, |. (2017). “El ascenso de la Narrativa de Vida”. Revista Investigación Cualitativa, 2 (1), 27-41. 
http://dx.doi.org/10.23935/2016/01033 


HERRERO RICO, S. (2012). “El fomento de la educación inclusiva, cooperativa y participativa a través del modelo 
de educación para la paz reconstructivo-empoderador (modelo REM)”. Quaderns digitals.net. Disponible en 
http:/Awww.quadernsdigitals.netindex.php?accionMenu=hemeroteca. VisualizaArticulolU. visualiza&articulo_id=11 

085 

HERRERO RICO, S. (2013). Educación para la Paz enfoque REM (Reconstructivo-empoderador). PUBLICIA. 


HUGHES, B. (2002). Disability and the body. En BARNES, C. OLIVER, M. & BARTON, L. (2002). Disability Studies 
today (pp.58-76). Cambridge: Polity Press. 


HUGHES, B. & PATERSON, K. (2008). El modelo de discapacidad y la desaparición del cuerpo. Hacia una 
sociología del impedimento. En BARTON, L. (Comp.). (2008). Superar las barreras de la discapacidad (pp. 107- 
123). Madrid: Ediciones Morata, S.L. 

LIJTMAER, L. (2019). Ofendiditos: sobre la criminalización de la protesta. Barcelona: Editorial Anagrama, S.A. 
LINTON, S. (1998). Claiming disability, knowledge and identity. New York and London: New York University Press. 


MANN, B.W. (2018). “Rhetoric of online disability activism: #CripTheVote and civic participation”. Communication, 
Culture and Critique, 11(4), 604-621. https://doi.org/10.1093/ccc/tcy030 


Aprender la diferencia, una autorreflexión sobre la cultura de la discapacidad... 
18 


MATEO DEL PINO, A. (2019). “QUEER/ CUIR- CRIP’. Anclajes, vol. XXIII (3), 1-9. 
https://doi.org/10.19137/anclajes-2019-2331 


MCRUER, R. (2020). “Capacidad corporal obligatoria y existencia discapacitada queer”. Papeles del CEIC, 2020/2. 
1-12. http://dx.doi.org/10.1387/pceic.21903 


MEKOSHA, H. & SHUTTLEWORTH, R. (2009). “What's so ‘critical’ about critical disability studies?”. Australian 
Journal of Human Rights, 15 (1), 47-75. https://doi.org/10.1080/1323238X.2009.11910861 


MENENDEZ OSORIO, F. & ARMAS BARBAZÁN, C. (2019). La discapacidad como falacia diagnóstica: 
constructos médicos y sociales. Identidad, cuerpo y estigma en las personas con discapacidad. Norte de salud 
mental, vol. XVI, 61, 22-34. 


MOSCOSO, M. (2011). “La discapacidad como diversidad funcional: los límites del paradigma etnocultural como 
modelo de justicia social”. Dilemata, 7, 77-92. 


MOSCOSO, M. (2016). “Encorsetar la diferencia: la discapacidad como valor”. Daimon. Revista Internacional de 
Filosofia, 5, 909-915. http://dx.doi.org/10.6018/daimon/268601 


NEPVEUX, D.M. (2015). Activism. IN: ADAMS, R. REISS, B. & SERLIN, D. (2015). Keywords for Disability Studies. 
New York and London: New York University Press. 


NÓVOA ROMAY, J.A. (2006). Apuntes sobre la construcción del minusvalidismo y su deconstrucción. Galicia: 
Foro de Vida Independiente y Divertad (FVID). Consultado de 15 de enero de 2021. Disponible en 
http:/forovidaindependiente.org/wp-content/uploads/apuntes_construccion_minusvalidismo.pdf 


PALACIOS SANCHEZ, J. (2003). La Educación Especial en España desde sus inicios hasta la ley general de 
Educación. 61-86. En GONZALEZ GONZÁLEZ, E. (coord.) (2003). Necesidades Educativas Específicas. 
Intervención Psicoeducativa. Madrid: Editorial CCS. 


PALLARES PIQUER, M. & PLANELLA RIBERA, J. (2019). Narrare necesse est: por una pedagogía del relato. 
Cadmo, 2, 76-99. https://doi.org/10.3280/CAD2019-00201 1 


PEREZ DE LARA, N. (1998). La capacidad de ser sujeto. Más allá de las técnicas en Educación Especial. 
Barcelona: Laertes, S.A. 


PETERS, S. (2008). ¿Existe una cultura de la discapacidad? Un sincretismo de tres cosmovisiones posibles. En 
BARTON, L. (Comp.). (2008). Superar las barreras de la discapacidad (pp. 142-163). Madrid: Ediciones Morata, 
S.L. 

PIÉ BALAGUER, A. (2014). Por una corporeidad. Barcelona: Editorial UOC. 


PLANELLA, J. (2003). Cos i discursivitat pedagògica: Bases per a la ideació corporal. [Tesis doctoral, Universitat 
de Barcelona]. Dipòsit Digital de la UB. Disponible en http://diposit.ub.edu/dspace/handle/2445/43037 


PLANELLA, J. (2007). Los monstruos. Barcelona: Editorial UOC. 


PLANELLA, J. (2012). Cossos que parlen: a l'entorn de la diversitat funcional i el trasplantament. Llengua, Societat 
i Comunicació. (10). 14-22. Disponible en https://revistes.ub.edu/index.php/LSC/article/view/3625 


Utopia y Praxis Latinoamericana; ISSN 1316-5216; ISSN-e 2477-9555 
Año 27 n.° 96, 2022, e5790282 
19 


PLANELLA, J. (2013). Wonder, els monstres i la societat. Social.cat El diari digital d'acció social a Catalunya. 
Consultado el 15 de enero de 2021. Disponible en https://www.social.cat/opinio/3612/wonder-els-monstres-i-la- 
societat 


PLANELLA RIBERA, J. PALLARES PIQUER, M. BARTOLL CHIVA, O. & MUNOZ ESCALADA, M.C. (2021). 
“La visión de la discapacidad a través del cine. La película Campeones como estudio de caso”. 
ENCUENTROS, 

Revista de Ciencias Humanas, Teoria Social y Pensamiento Crítico, 13 (9), 11-28. 
http://doi.org/10.5281/zenodo.4346136 


RAE: REAL ACADEMIA ESPAÑOLA. (2021). “Cultura” y “Síndrome”. Diccionario de la lengua española 
(edición del tricentenario). Consultado el 10 de febrero de 2021. Disponible en 
https://dle.rae.es/cultura?m=form 


RIU PASCUAL, C. (2012). Feminisme ¡ polítiques de dependencia. Barcelona: Editorial UOC. 


RODRÍGUEZ DÍAZ, S. & FERREIRA, M.A.V. (2010). “Desde la dis-capacidad hacia la diversidad funcional. 
Un ejercicio de Dis-Normalización”. Revista Internacional de Sociología (RIS), 68 (2), 289-309. 
http://doi.org/10.3989/ris.2008.05.22 


ROMANACH, J. & LOBATO, M. (2005). Diversidad funcional, nuevo término para la lucha por la dignidad en 
la diversidad del ser humano. Foro de Vida Independiente y Divertad (FVID), mayo 2005. Consultado el 10 
de enero de 2021. Disponible en http://forovidaindependiente.org/diversidad-funcional-nuevo-termino-para- 
la-lucha-por-la-dignidad-en-la-diversidad-del-ser-humano/ 


ROMAÑACH, J. (2009). Bioética al otro lado del espejo. Vedra: Diversitas Ediciones (Servicio de 
publicaciones de Asociación Iniciativas y Estudios Sociales). 


ROMANACH, J. (2012). Ética y derechos en la práctica diaria de la atención a la dependencia: autonomía 
moral vs. Autonomía física. En PIE BALAGUER, A. (coord.) (2012). Deconstruyendo la dependencia: 
propuestas para una vida independiente (pp.47- 74) Barcelona: Universitat Oberta de Catalunya (UOC). 


SENENT RAMOS, M. (2017). Ana te presta su espejo: aspectos básicos sobre la diversidad funcional. 
Editorial ACEN. 


SEOANE, J.A. (2011). “¿Qué es una persona con discapacidad?” Ágora: Papeles de Filosofía, 30 (1), 143- 
161. 


SOLVES, J. (2013). “SOS Discapacidad: los discursos de la discapacidad en los medios españoles”. Discurso 
& Sociedad, 7 (1), 49-72. 


TOBOSO MARTÍN, M. 8 ARNAU RIPOLLES, M.S. (2008).” La discapacidad dentro del enfoque de 
capacidades y funcionamientos de Amartya Sen”. Araucaria. Revista Iberoamericana de Filosofía, Política y 
Humanidades, 10(20),64-94. Disponible en https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=282/28212043004 


TOBOSO MARTÍN, M. (2018). “Diversidad funcional: hacia un nuevo paradigma en los estudios y en las 
políticas sobre discapacidad”. Política y Sociedad, 55(3), 783-804. https://doi.org/10.5209/POSO.56717 


VANIER, J. (2019). La fuente de las lágrimas. Maliaño (Cantabria): Editorial Sal Terrae. 


Aprender la diferencia, una autorreflexión sobre la cultura de la discapacidad... 
20 


VERGARA, y. (2002). “Marco histórico de la educación especial”. ESE: Estudios sobre educación, 2, 129- 
144. 


WALDSCHMIDT, A. (2018). “Disability-Culture-Society: strengths and weaknesses of a cultural model of 
dis/ability”. Alter, 12 (2), 65-78. https://doi.org/10.1016/j.alter.2018.04.003 


BIODATA 


Sheila PARRA GÓMEZ: Graduada en Historia y Patrimonio por la Universitat Jaume |, Castelló (España). 
Máster universitario en Profesorado de Educación Secundaria Obligatoria, Bachillerato, Formación 
Profesional y Enseñanza de Idiomas. Se encuentra cursando actualmente un doctorado en Educación y un 
Máster Universitario en Paz, Conflictos y Desarrollo. Asimismo, realiza una beca de investigación en el área 
educativa y es miembro del grupo de investigación ENDAVANT de la Universitat Jaume |. 


Este es un verificador de tablas de contenidos. Previene a la revista y a los(as) 
autores(as) ante fraudes. Al hacer clic sobre el sello TOC checker se abrirá en su 
navegador un archivo preservado con la tabla de contenidos de la edición: AÑO 27, 
N.º 96, 2022. TOC checker, para garantizar la fiabilidad de su registro, no permite a los 
editores realizar cambio a las tablas de contenidos luego de ser depositadas. 
Compruebe que su trabajo esté presente en el registro. 


User: uto96 
Pass: ut27pr962022 Clic logo 





UNIVERSIDAD 
D) A AGI BTN 


Serbiluz 


Sistema de Servicios Bibliotecarios y 


de Informacion 








ARrrícuLos 


ISSN 1316-5216 / ISSN-e: 2477-9555 


O UTOPÍA Y PRAXIS LATINOAMERICANA. AÑO: 27, n.º 96, 2022, 5790289 
REVISTA INTERNACIONAL DE FILOSOFÍA Y TEORÍA SOCIAL 
CESA-FCES-UNIVERSIDAD DEL ZULIA. MARACAIBO-VENEZUELA 





Promoción turística desde la educación y el arte: arco de los 


“Doce Alfonsos”, iconografía y valores simbólicos! 


Tourism promotion from education and art: arch of the "Twelve Alfonsos", iconography 
and symbolic values 


Antonio Rafael FERNANDEZ-PARADAS 
https://orcid.org/0000-0003-3751-7479 
antonioparadas@ugr.es 
Universidad de Granada, España 


Almudena BARRIENTOS-BAEZ 
https://orcid.org/0000-0001-9913-3353 
almudenabarrientos@iriarteuniversidad.es 
Universidad de La Laguna, Espafia 


David CALDEVILLA-DOMINGUEZ 
https://orcid.org/0000-0002-9850-1350 
davidcaldevilla@ccinf.ucm.es 
Universidad Complutense de Madrid, España 


RESUMEN 


La presente investigación tiene por objetivo realizar una 
aproximación integral sobre el diseño, autoría, gestación, puesta 
en valor, iconografía y simbolismo, del arco levantado en la calle 
de Alcalá tras la Tercera Guerra Carlista para la entrada de 
Alfonso XII en Madrid en 1876, y utilizarlo como estudio de caso 
de atracción turística de carácter cultural. Sirviéndonos de la 
detallada información de los periódicos contemporáneos. El 
análisis pretende potenciar y aportar información detallada para 
aumentar la demanda turística a partir de la educación basada en 
la cultura y el apoyo a los recursos que atraen y fidelizan a los 
visitantes. 
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ABSTRACT 


The present research aims at carrying out a comprehensive 
approach on the design, authorship, gestation, enhancement, 
iconography and symbolism of the arch raised in Alcalá Street 
after the Third Carlist War, for the entry of Alfonso XII in Madrid in 
1876, and use it as a case study of a cultural tourist attraction. 
Using detailed information from contemporary newspapers. The 
analysis aims to promote and provide detailed information to 
increase tourism demand based on culture-based education and 
support for resources that attract and retain visitors. 


Keywords: Alfonso XII, arch, ephemeral architecture, education, 
promotion, tourism. 
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INTRODUCCIÓN 


La entrada del Alfonso XII en Madrid el 20 de marzo de 1876 supuso no solo una exaltación nacionalista 
del monarca (Fernández-Sirvent y Gutiérrez Lloret: 2015), en el que se encarnaron los valores de la patria y 
el Estado, sino que, además, entrañó la consolidación de su figura como eje central de la política nacional 
(La Parra López: 2012; Mansel: 2012). Si bien la restauración de la casa de Borbón, el 29 de diciembre de 
1874, devolvió el trono a los Borbones, se necesitaba algún acontecimiento trascendental que pusiera de 
manifiesto que la elección había sido la correcta, despejando así cualquier tipo de dudas sobre la restauración 
del linaje real (Cuesta García de Leonardo: 1995). Los acontecimientos llegaron en poco más de un año. El 
27 de febrero de 1876 se anunció que la Tercera Guerra Carlista había terminado gracias al papel decisivo 
del rey y del ejército del norte. De esta manera, Alfonso XII, apodado “El Pacificador” (Fernández-Sirvent: 
2010), despejaba cualquier reticencia sobre su instauración en el trono y lo acertado de la eleccién2. En 
relación con la importancia de este acontecimiento, más allá de la causa militar, Fernández-Sirvent ha 
apuntado que “el 28 de febrero de 1876, Alfonso XII y sus ejércitos entraron en Pamplona, mientras el 
pretendiente Carlos de Borbón marchaba al exilio, y el 2 de marzo lo hicieron en Estella, dándose así por 
clausurada la guerra: el ‘rey soldado' se había ‘coronado’ por segunda vez, en esta ocasión en el sentido 
simbólico y legitimador de la expresión” (Fernández-Sirvent: 2010). 


Hay que entender la situación anterior en el contexto de lo que Van Osta definió en 2006 como 
“monarquías escénicas” (Osta: 2006), fenómeno que se produjo en buena parte de los reinos europeos entre 
1870 y 1914 y mediante el cual la monarquía y el monarca reinante se convirtieron en la base del nacionalismo 
de los estados, instrumentalizando todo tipo de ritos, ceremoniales y representaciones al servicio del 
monarca, bajo la idea de la personificación de la nación en su persona (Fuentes, 2002) lo que introduce una 
variable emocional a este tipo de fastos, como se desprende de Barrientos Báez et al., 2020) por la 
vinculación existente entre estas variables y las relaciones culturales (Benítez Eyzaguirre: 2014). Este 
fenómeno lo podemos encontrar en países como Inglaterra, donde la configuración del ideario sobre la 
identidad nacional se circunscribió a la monarquía. En este sentido, apunta Fernández-Sirvent que en 
relación con la exaltación nacionalista que supuso la inauguración del monumento de Alfonso XII en el parque 
del Buen Retiro Madrid que los promotores de esta campaña se sirvieron de la popularidad de que gozaba el 
difunto rey para forjar en el imaginario colectivo una leyenda blanca en torno a Alfonso XII, el Pacificador —y 
por extensión, a lo que significó su reinado para la “vuelta a la normalidad”—, cosa que no fue dificil puesto 
que buena parte de este trabajo ya se había realizado con cierto éxito durante su breve reinado (Fernández- 
Sirvent, 2019). 


El final de la Tercera Guerra Carlista fue el momento adecuado para que la monarquía realizara una 
cuidada puesta en escena pública del rey (San Narciso Martín: 2014; La Parra López, 2019). Para ello, se 
tomó el tiempo necesario. No en vano, el acontecimiento tenía que ser uno de los sucesos históricos más 
importantes que el pueblo hubiese visto y uno de los que más tiempo perdurara en la memoria, esperándose 
al día 20 de marzo de 1876 para que tuviera lugar la entrada de rey en Madrid. 


Un ejemplo paradigmático de cómo se manejaba la comunicación política y turística antes de la irrupción del 
prosumidor (Martinez-Sala et al., 2019) y Gavilán Bouzas et al., (2018) y las nuevas técnicas comunicadoras 
(Liliana Alves et al., 2016; Altamirano Benitez, 2016). Aquí se aprendió de los errores del año anterior, donde 
la falta de tiempo y la escasez de recursos económicos condicionaron las fiestas realizadas con motivo de la 
entrada del rey tras su entronización (de la Cuesta Marina: 2000). Además, en 1876, la situación económica 
estaba mucho más saneada que el año anterior’. En este sentido, menciona Cuesta Marina para los 
acontecimientos de 1875 que fue la falta de tiempo, unida al hecho del desconocimiento de la fecha exacta 
en que el rey llegaría a Madrid. A ello se sumaba una dificultad de tipo burocrático: debido a su reciente 
formación, el Ayuntamiento debía nombrar a los nuevos integrantes de todas las comisiones, finalmente 
constituidas el 11 de enero. Por último, el obstáculo mayor fue de tipo económico. Tras los seis agitados años 


2 Apunta Fernández-Sirvent que una de las formas protocolarias más utilizadas durante el reinado de Alfonso XII fue “Don Alfonso XII, por 
la Gracia de Dios, rey constitucional de España”. R. Fernández-Sirvent, “Discursos de legitimación de la monarquía española del siglo XIX: 
Isabel II y Alfonso XII, reyes constitucionales y católicos”, Alcores: revista de historia contemporánea, 17 (2014), p. 106. 

3 La Ilustración Española y Americana, 15 de marzo de 1876. 
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del Sexenio Revolucionario, las arcas municipales de todo el pais contaban con unos fondos muy limitados, 
por lo que el Gobierno prohibió a los Ayuntamientos y Diputaciones el uso de fondos para la organización de 
estos festejos reales. La Diputación Provincial y el Ayuntamiento, por tanto, deciden restringir su papel de 
organizadores de los festejos; se encargaron de la redacción del programa de actos, así como de la 
organización de desfiles y fastos militares y oficiales, decorarán sencillamente sus edificios oficiales y 
dedicarán una parte de sus fondos a la beneficencia (...) El Gobierno de la Nación, a través de la persona 
del Marqués de Molins, encomienda a la nobleza madrileña el papel protagonista en la organización de los 
fastos, en un papel que hoy cubriría el empresariado (Velázquez Castro et al., 2018). 


En relación a las entradas reales, apunta Escalera Pérez (2011) que “los reyes de todas las épocas han 
sido recibidos por ciudades engalanadas y por innumerables espectáculos cuyo único propósito era no solo 
entretenerlos, sino exaltar su gloria y la grandeza del monarca”. 


Para lo ocasión, aunque los tres días festivos fueron declarados en todo el reino, Madrid, en calidad de 
capital del país y sede de la Corte (Alvarez-Osorio Alvariño: 1991; Vázquez Gestal: 2003 y 2005), se convirtió 
en el epicentro de la fiesta y de la exaltación nacionalista del monarca (Corbin et al., 1994). 


De todas las decoraciones y arquitecturas que se levantaron para aquellos días, esta investigación se 
centrará en el arco levantado en la calle Alcalá* por las Señoras de la Asociación para Socorro de los Heridos 
en Campaña [fig. 1]. Pretendemos analizar los papeles simbólicos, persuasivos e iconográficos que se le 
otorgaron a este arco en el contexto de la monarquía alfonsina, y la forma en que puede aportarnos 
información para la mejor promoción del turismo moderno, como el descrito por Pogrebova y Ulyanchenko 
(2020), Vapnyarskaya y Krivosheeva (2020) y Correyero Ruiz (2003). 





Figura. 1. Francisco de Cubas. Arco de la calle de Alcalá. 1876. Litografía. Madrid. Fuente: La Ilustración Española y 
Americana, 30 de marzo de 1876 


4 El arco de los “doce alfonsos” fue ubicado en la calle Alcalá, a la altura de la Iglesia de las Calatravas, y fue inaugurado el 20 de marzo de 
1876 con motivo de la entrada del rey Alfonso XII en Madrid, tras el final de la Tercera Guerra Carlista. 
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1. CUESTIONES METODOLÓGICAS 


Desde el punto de vista metodológico, la investigación se ha planteado en diferentes niveles. En primer 
lugar, se ha realizado un vaciado bibliográfico minucioso que ha permitido conocer el estado de la cuestión 
de las fiestas y los estudios de la corte en el siglo XIX. Se puso particular interés en las entradas y las fiestas 
reales relacionadas con Isabel Il, su hijo Alfonso XII y su nieto Alfonso XIII. En relación al Alfonso XII y su 
entrada en Madrid con motivo del final de la Tercera Guerra Carlista, no se ha detectado ninguna estudio en 
profundidad al respecto, sólo alguna referencia, que además son referidos al contexto de la industria del gas 
y su papel en la configuración del espacio festivo. 

En un segundo nivel, se analizaron las actas del Ayuntamiento de Madrid desde finales del 1875 a 
comienzos de abril de 1876, de ellas, entre otras cuestiones hemos podido saber el presupuesto que el 
ayuntamiento madrileño dedicó a los solemnes festejos. En esta fase, se consultaron diversas fuentes del 
Archivo de la Villa de Madrid, entre los que destacan los fondos de Secretaría y Contaduría. 


En un tercer nivel, se acometió un profundo vaciado de la Gaceta de Madrid. Al tratarse de un documento 
informativo oficial, nos ha ofrecido abundante información construir el contexto social y las funciones que tuvo 
el arco en su momento. 

En un cuarto nivel, se han consultado todos los periódicos de los que hemos tenido constancia y que 
podían estar relacionados con el acontecimiento. De manera específica se vaciado y cotejado un total de 13 
periódicos, a saber: Boletín del Comercio, Diario de las Familia de Avisos, Diario Oficial de Avisos de Madrid, 
El Globo, El Imparcial, El pabellón, El pueblo Español, El Solfeo, La Correspondencia, La Época, La Iberia, 
La Idea y La Ilustración Española y Americana). También se ha analizado la Revista Europea, La Gaceta 
Industrial y la Guía Oficial de España de 1876. 


Cabe destacar, que, desde el punto de vista metodológico, las revisiones de los periódicos se acotaron 
a las fechas comprendidas entre el 15 de marzo de 1876 y 25 de marzo del mismo año. En relación a ellos, 
es importante mencionar que la prensa de la época reproduce literalmente las informaciones vertidas por 
otros periódicos y en algunos casos se ofrecen extractos y se añaden informaciones nuevas. 

En un quinto nivel, se han consultado diversos fondos fotográficos y se han extraído todas las imágenes 
que los periódicos de la época reflejaban sobre el acontecimiento. 


2. LA CELEBRACIÓN DEL FINAL DE LA GUERRA Y LA ENTRADA DEL REY 

La primera referencia del cabildo municipal madrileño sobre la necesidad de comenzar a poner en 
marcha la organización de los festejos la encontramos en la sesión ordinaria del 21 de febrero de 1816, 
cuando el Sr. Hernández manifestó que se levantaba para tomar la iniciativa en un asunto de relativa 
importancia, y que creía acogiese el Ayuntamiento por unanimidad, aprobando la proposición que se iba a 
hacer (San Narciso Martín: 2014). 


Añadió que nos encontrábamos en que la Nación celebraba con júbilo y regocijo los triunfos del Ejército 
en las provincias del Norte, los cuales hacían presagiar para un término no lejano la conclusión de la guerra 
que aniquilaba la vida de este país. Que el suceso era de inmensa importancia, como lo había reconocido 
todo el mundo y el vecindario de la capital lo había demostrado iluminado y colgando al tener noticia del 
mismo, con una espontaneidad de que no habia ejemplo en la historia5, 

Esta sesión del Ayuntamiento fue particularmente importante, ya que en ella no solo se instó a que la 
corporación municipal cogiera las riendas del asunto y comenzara a trabajar en la planificación y gestión de 
los eventos, sino que también fue el momento en el que se presentaron varias propuestas de presupuestos, 
que finalmente fueron declinadas ante la falta de informes aclaratorios de las comisiones de festejos y 
espectáculos, “acordándose la reunión inmediata de las comisiones de Presupuestos y Festejos para estudiar 
el asunto y proponer por resultado lo que se ofreciera y pareciera”. Justo dos dias después, el 23 de febrero, 


5 Libro de actas, sesión de 21 de febrero de 1876, Archivo de la Villa de Madrid (AVM), pp. 151-154. 
8 Libro de actas, sesión del 21 de febrero de 1876, (AHM), pp. 151-154. 
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se continuó con la sesión del dia 21, ahora si, con los informes de ambas comisiones sobre la mesa’. 
Valorados los informes se aprobó la suma de cien mil pesetas para cubrir la atenciones consiguientes, aun 
contando con la mayor economía posible en los gastos, proponiendo se sirva de acordar la inclusión de esta 
partida en presupuesto extraordinario y autorizar a la Comisión de Espectáculos bajo la presidencia del 
Excelentísimo Sefior®. 


Desde la aprobación definitiva del presupuesto el 23 de febrero, hubo que esperar hasta el 6 de marzo 
de 1876 para que el marqués de Perijáa leyese el programa de actividades propuesto por la comisión de 
festejos?, Es interesante mencionar que si bien esta comisión informa al cabildo municipal el dia 6 de marzo, 
el cartel anunciador de los acontecimientos está fechado a 29 de febrero de 187610, En relación con el 
programa de festejos, la disposición de los actos quedó reflejada en las propias actas del Ayuntamiento1!, el 
cartel, la Gaceta de Madrid y en varios periódicos. De manera resumida, estos fueros los principales 
acontecimientos que se produjeron durante los tres días de fiesta: el rey llegó a la capital el 19 de marzo, se 
instaló en el campamento de Amaniel y pasó la jornada previa al gran día con sus soldados. A lo largo del 
día 19 se celebró una multitudinaria misa de campaña [fig. 2] en la dehesa de Amaniel*2, Durante el resto del 
día, la visita al campamento fue un destino obligatorio para los madrileños y los foráneos. Debemos de tener 
en cuenta que, a partir de este momento, los acontecimientos programados oficialmente se entremezclaron 
con la multitud de actividades que se desarrollaron a lo largo del día 20 y los siguientes. La prensa de la 
época se hizo eco de lo complicado de dar cuenta de todo lo que se estaba viviendo en la ciudad". El 20 de 
marzo, a las 10 de la mañana, los 26.000 hombres que siguieron a Alfonso XII comenzaron a ocupar sus 
puestos. Una hora después, se inició el desfile!*. Sobre las 12 de la mañana se celebró un tedeum en la 
Basílica de Atocha. La comitiva se disolvió a las 16:30 h, cuando el rey se retiró a descansar al Palacio de 
Oriente15, Por la noche, como se menciona en el programa de festejos, hubo un castillo de fuegos artificiales 
y una fiesta privada en el jardín de la plaza de Oriente. Un día después, tuvo lugar en el Palacio Real de 
Madrid la recepción oficial por parte del monarca a las comisiones llegadas de todos los rincones del reino. 
El día 22 se celebró la corrida de toros'’. Finalmente, entre otros eventos, el día 23 por la noche, Manuel 
María Santana, propietario del periódico La Correspondencia de España, celebró una importante recepción 
con lo más nutrido de la sociedad madrileña en el palacio de Abrantes. 





Figura 2. La Ilustración Española y Americana. Misa en el campamento de Amaniel. 1876. Litografía. Madrid. Fuente: La 
Ilustración Española y Americana, 30 de marzo de 1876 


7 Libro de actas, continuación de la sesión del 21 de febrero de 1876. El 23 de febrero de 1876, (AVM), pp. 162-163. 

8 Libro de actas, continuación de la sesión de 21 de febrero de 1876. El 23 del mismo de 1876, (AVM), pp. 162-163. 

9 Libro de actas, sesión secreta de 6 marzo de 1876, (AVM), p. 200. 

10 Programa de actos, 1876, (AVM), Diversiones públicas (Tomos XVIII-XXI), Secretaría, Festejos reales (1832-1894) XX. 
11 Programa de actos, 1876, Archivo Histórico de la Villa de Madrid (AHVM), Diversiones públicas (Tomos XVIII-XXI), Secretaría, Festejos 
reales (1832-1894) XX. 

12 Gaceta de Madrid, 15 de marzo de 1876. Parte Oficial. 

13 Diario de las Familias de Aviso y Noticias de Madrid, 21 de marzo de 1876. 

14 Gaceta de Madrid, 15 de marzo de 1876. Parte Oficial. 

15 Diario de las Familias de Aviso y Noticias de Madrid, 21 de marzo de 1876. 

16 El Imparcial, 19 de marzo de 1876. 

17 Gaceta de Madrid, 15 de marzo de 1876. Parte no oficial. Interior. 
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3. EL EPICENTRO DEL TURISMO EN LAS CELEBRACIONES: EL ENTORNO DE LA CALLE ALCALÁ 


Dentro del recorrido realizado por la comitiva real, hubo varios puntos que destacaron por su importancia. 
Uno de ellos fue el entorno de la calle y la Puerta de Alcalá, que además se vieron resaltados con el arco 
efímero levantado para la ocasión. Un uso, el de manifestaciones artísticas efímeras con fines de atracción 
turística, cuya eficacia llega a nuestros días (Martinez-Rolan et al., 2019) Cuéllar-Santiago y López-Aparicio, 
(2020) y Torres Oñate et al. (2018). En el espíritu de lo propuesto por Alicia Amati (2008) y de la importancia 
sugerida por Caldevilla-Dominguez et al. (2019) y Cal (2003). De entre los edificios decorados fue 
especialmente relevante el del Ministerio de Hacienda, que “vomitó por todos sus balcones infinidad de flores 
y de poesías, originales todas de los distinguidos poetas que allí tienen posición oficial, el cruce de las calles 
Peligros y Sevilla es majestuoso, y en la Presidencia, donde se encontraba el gobierno, todo el cuerpo 
diplomático y una multitud de damas de nuestra aristocracia, el entusiasmo rayaba en frenesí”18, 


La Puerta de Alcalá [fig. 3], fue uno de los monumentos más destacados de entre los que se decoraron 
para los festejos. El monumento se iluminó a base de gas de la siguiente forma: “las columnas revestidas 
lateralmente, así como las comisas, de líneas de luces: en el arco central el letrero A S. M. el rey Alfonso XII; 
en el de la derecha Al ejército, los escudos, armas y trofeos que coronan el arco están revestidos también 
con regueros de luces”**, “Desde la calle de Alcalá ofrecía el majestuoso monumento un efecto tan 
deslumbrador que seria difícil de explicar”2°. 


Disponemos de los datos del precio de la máquina que se instaló para ¡iluminar la Puerta de Alcalá y el 
coste de mantenimiento. Los aparatos conllevaron una inversión de 40.000 reales, con un coste de 4.000 
reales por cada de noche de encendido. La documentación de la época no aclara quién sufragó estos gastos, 
si la corporación municipal u otra institución?! 





LA PUESTA BE ALCALÁ Ex Las SOELS DEL 30, $I Y 23 DEL ACTUAL 


Figura. 3. Puerta de Alcalá. 1876. Litografía. Fuente: La Ilustración Española y Americana, 30 de marzo de 1876 


18 Diario de las Familias de Aviso y Noticias de Madrid, 21 de marzo de 1876. 
19 El Imparcial, 19 de marzo de 1876. 

20 Diario de las Familias de Aviso y Noticias de Madrid, 21 de marzo de 1876. 
21 Diario de las Familias de Aviso y Noticias de Madrid, 18 de Marzo de 1876. 
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4. EL ARCO DE LA CALLE ALCALÁ, VALORES SIMBÓLICOS, FORMALES E ICONOGRÁFICOS 
4.1. Mecenazgo y cuestiones estilílisticas 


La consulta de la prensa histórica nos ha ofrecido interesantes datos sobre las promotoras del proyecto 
y su diseñador. Del amplio conjunto de periódicos consultados, Sólo cinco de ellos incluyen una descripción 
sobre el arco de la calle de Alcalá? A ellos hay que añadir una pequeña nota aparecida en La Gaceta de 
Madrid del 19 de marzo, en el Parte no Oficial. De estos cinco documentos, cuatro periodicos? y La Gaceta 
de Madrid mencionan el nombre de los promotores de la arquitectura efímera. Un día antes de la entrada del 
rey, el 19 de marzo, La Gaceta de Madrid informaba que el arco de la calle Alcalá ya estaba terminado y que 
había sido “erigido por las Señoras de la Asociación para Socorro de los Heridos en Campaña”? 
encabezadas por la marquesa de Miraflores®: un modelo de mecenazgo, anterior y digno de estudio en una 
época dominada por nuevos modelos (Caldevilla-Domínguez et al., 2020). Los otros dos periódicos, 
igualmente, aportan el dato, pero no hacen más aclaraciones al respecto, abriendo interesantes cuestiones 
sobre la comunicación de eventos en el periodo (Navarro Celis et al., 2020). 


Sí comenzamos por el precio de la obra, gracias a la Memoria editada por la Asociación de Señoras de 
Madrid para el año 1876, sabemos que los “arcos y demás festejos que se han verificado, tanto para celebrar 
la proclamación y venida de S. M. el rey como su entrada en Madrid con el ejército después de hacerse la 
paz, han sido de 125.625 reales con 48 céntimos”2, lo que equivale a 31.406,37 pesetas entre los dos arcos. 
El precio exacto del arco levantado por la corporación municipal en la calle Mayor, junto a la plaza de la Villa, 
fue de 17.500 pesetas. La estructura del arco de 1876 es prácticamente idéntica a la del arco de 1875, por lo 
se pudo reaprovechar la base del primero para el segundo, invirtiendo una mayor cantidad económica en el 
programa decorativo. Cabe recordar que el arco del Ayuntamiento careció de decoración a base de gas, 
mientras que el de la calle de Alcalá presentaba un importante juego de luces eléctricas. 


El arco de la calle de Alcalá, promovido por las Señoras de la Asociación para Socorro de los Heridos en 
Campaña, según se desprende de la prensa de la época, tuvo como diseñador del conjunto?” a uno de los 
principales arquitectos del Madrid finisecular, Francisco de Cubas y González-Montes (1826-1899), marqués 
de Cubas, el denominado como ‘el arquitecto oficial’ de la aristocracia madrileña” (Navascués Palacio: 1972 
y 1973). De las cinco fuentes que hemos seleccionado, y que hablan y desarrollan en profundidad 
informaciones sobre el arco, solo tres de ellas ofrecen los datos del diseñador del conjunto. La primera, El 
Imparcial, que en su edición del 19 de marzo de 1876 menciona que “Este arco está construido bajo la 
dirección del arquitecto Sr. Cubas”2, La segunda referencia las encontramos en La Época, en su publicación 
del 20 de marzo de 1876. Y la tercera, del lunes 20 de marzo del Diario de las Familias de Avisos y Noticias 
de Madrid, donde se alaba la elección del marqués de Cubas como diseñador del conjunto, hecha esta ligera 
descripción, réstanos solo consignar que, a nuestro juicio, aparte de las bellas proporciones que todos 
aplauden y al exquisito gusto que ha presidido en su ornamentación, reúne el tal monumento caracteres 
estéticos, notabilísimos, que bastarán para acreditar a un profesor, si el arquitecto Sr. Cubas, que lo concibió 
y dirigió, no tuviera ya sentada su reputación sobre sólidas bases”. 


2 Estos son: El Imparcial, 19 de marzo de 1876; La Correspondencia de España, 19 de marzo de 1876; Diario de las Familias de Aviso y 
Noticias de Madrid, 20 de marzo de 1876; La Época, 20 de marzo de 1876 y La Ilustración Española y Americana, 30 de marzo de 1876. 

23 La Correspondencia de España; 19 de marzo de 1876; Diario de las Familias de Aviso y Noticias de Madrid, 20 de marzo de 1876; La 
Época, 20 de marzo de 1876 y La Ilustración Española y Americana, 30 de marzo de 1876. 

24 La Gaceta de Madrid, 19 de marzo de 1876 - Parte no oficial. Interior. 

2 La Correspondencia de España y La Época, 3 de marzo de 1876. 

25 Anónimo, Memoria de la Asociación de Señoras de Madrid para socorro a los heridos e inutilizados del Ejército, Imprenta de la viuda de 
Aguado e Hijo, Madrid, 1876, p. 20. 

27 Dicha Asociación sufragó el arco que se dispuso en el mismo lugar el 14 de enero de 1875. Se trató de una obra dirigida por el marqués 
de Cubas y “secundado por el aparejador Lucas Martín” (El Imparcial, 15 de febrero de 1875). Según la prensa de la época, el marqués de 
Cubas volvería a diseñar para la Asociación el arco por el que pasaría el rey con motivo de su entrada en Madrid el 20 de marzo de 1876. 
La similitud estructural entre ambas piezas nos lleva a pensar que para el arco de 1876 se reaprovechó la estructura del año anterior, 
disponiendo sobre ella el programa iconográfico de los “doce alfonsos”. 

2 El Imparcial, 19 de marzo de 1876. 

2 Diario de las Familias de Aviso y Noticias de Madrid, 20 de marzo de 1876. 
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La figura del marqués de Cubas (Da Rocha Aranda: 2015) hay que entenderla, en el contexto de la 
arquitectura española de siglo XIX, como un destacado cronista de los modos de hacer y de pensar en los 
años del reinado de Isabel Il y de su hijo Alfonso XII. Menciona Navascués que “muchos fueron los arquitectos 
que trabajaron en Madrid durante el pasado siglo. Sin embargo, pocos tuvieron una significación tan marcada 
como Francisco de Cubas y González-Montes” (Navascués Palacio: 1972). 


Para su arquitectura efímera, Cubas se decantó por una tendencia clasicista%°. La cuestión del estilo del 
arco es de sumo interés, en primer lugar, porque el diseñador buscó realizar una obra totalmente diferente 
en su apariencia al arco levantado por el Ayuntamiento en la calle Mayor [fig. 4], que fue trazado en estilo 
mudéjar31, En segundo lugar, el diseño de Cubas se enmarca en la fase italianizante del arquitecto 
(Navascués Palacio: 1973). En este sentido, menciona Navascués que la abundante obra del Cubas 
arquitecto tiene dos vertientes bien definidas y que responden a dos estéticas y a dos épocas diferentes. Por 
un lado, su arquitectura asimila el estilo italianizante y tardoneoclásico aprendido en Pascual y Colomer y, 
por otra parte, sus edificios de carácter religioso traducen formas netamente neogóticas que recuerdan por 
igual al “gothic revival” inglés y el neomedievalismo a lo Viollet-le-Duc. 


Este mismo autor apunta que la fase italianizante y tardoclásica32 del marqués de Cubas corresponde al 
reinado de Isabel Il, mientras que la neogótica coincide con la restauración de Alfonso XII. Hay que matizar 
que en los primeros años del reinado de Alfonso XII el estilo italianizante en la obra de Cubas está plenamente 
vigente. No en vano, en 1875 se inaugurará otra de sus obras más importantes, el Museo Antropológico 
(Museo Nacional de Antropología), de marcada tendencia clásica, neogriego, también el palacete de Fuente 
Nueva, propiedad de Benito Arenzana, en 1876, y este mismo año realizará el diseño del arco de la calle de 
Alcalá. 





Figura. 4. Jean Laurent. Arco de la calle Mayor. Proyecto de Agustín Felipe Peró y dirección de Francisco Verea, 
1876. Fotografía. Fuente: Madrid, Museo de Historia de la Ciudad 


30 El Imparcial, 19 de marzo de 1876 y La Ilustración Española y Americana, 30 de marzo de 1876 mencionan específicamente que el arco 
es de estilo renacentista. También mencionan esta cuestión La Correspondencia de España y La Época de 30 de marzo de 1876. La 
estructura del arco de la calle Alcalá, viene a reproducir el esquema propuesto por el arco de Tito, construido por Dominiciano hacia el año 
80 d.C., en Roma. Este arco de época clásica será uno de los modelos más utilizados en arcos triunfales realizados desde el siglo XVI, 
inpirando, entre otros muchos, el Arco de Triunfo de Paris. 

31 La Gaceta de Madrid 18 de marzo de 1876. Parte no oficial. Interior y Diario de las familias de Avisos y Noticias de Madrid, 18 de marzo 
de 1876. Se conservan varias imágenes de época. 

32 Entre las obras a destacar de esta época, sobresalen el palacio del Duque de Sexto (1862), el de López-Dóriga y Salaverria, de hacia 
1872; el de Ramón Aranaz, etc. 
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4.2. La electricidad en el arco de los “doce alfonsos”, un reclamo para atraer a las masas 


El sol tenía celos de la noche y negaba al día sus rayos de oro y su calor. Pero Madrid encendió todos 
sus soles burlándose del día. Los monumentos de piedra se iluminaron: la luz eléctrica hizo bajar la vista de 
quien osaba mirar de frente a frente; sus rayos proyectándose sobre las gentes apiñadas hacían fantásticos 
efectos de luz y de color, determinaban siluetas caprichosas. Si nos faltó la deseada luz del sol, que alumbra 
las pecas y no tiene la galantería de disimular ningún defecto, en cambio a la misteriosa luz artificial todas 
las mujeres parecían hermosas y los hombres agraciados. ¡Oh triunfo del gas! A sus resplandores, la casa 
de los Consejos parecia recién hecha, 


De esta forma tan gráfica, definía La Ilustración Española y Americana el importante papel que tuvieron 
las iluminaciones en las decoraciones levantadas en Madrid, con motivo del final de la Tercera Guerra 
Carlista. En relación con la arquitectura efímera objeto de este estudio, disponemos de diversas noticias: la 
primera, del día de la entrada de rey, en la que se menciona que “será iluminado tan magnífico arco por dos 
luces eléctricas, colocadas una en el ministerio de Hacienda y otra en la presidencia del Consejo de 
Ministros”, La segunda es justo del día siguiente, cuando se dice que “En la fachada del mismo ministerio 
se coloca una luz eléctrica cuyos reflejos alumbrarán el magnífico arco triunfal costeado por la Asociación de 
Señoras. 


La alusión a la iluminación del arco de la Puerta de Alcalá, aunque a priori parece algo anecdótico, si lo 
analizamos con profundidad, fue un hecho relevante (Aubert: 1999-2000; Arroyo Huguet: 2002) para la época 
por varias razones. En primer lugar, en Madrid solo hubo siete edificios?® que presentaban decoración 
lumínica a base de electricidad, y uno de ellos fue precisamente nuestro efímero arco. Los edificios iluminados 
y decorados con electricidad fueron: el Edificio de Historia Natural?”, el Ministerio de Guerra; el Ministerio 
de Fomento, que presentó decoraciones de electricidad tanto en la valla32 como en la fachada*?; el Ministerio 
de Hacienda‘; el Palacio de la Presidencia“; el Arco de la calle Alcala“; y el Cuartel de San Gil. En segundo 
lugar, cabe recordar que el arco levantado por la corporación municipal en la calle Mayor junto a la plaza de 
la Villa carecía de iluminación, por lo que el de la calle Alcalá debió de llamar bastante la atención a los 
vecinos y miles de foráneos que llegaron a la capital. En tercer lugar, y algo bastante importante, es que para 
la fecha el uso de la electricidad en la capital era una rareza. Aunque la primera luz eléctrica, por medio del 
arco fotovoltaico, se colocó en Madrid en la plaza de armas de Palacio en 1852 (García de la Infanta: 1986 y 
1987), la realidad fue que desde esta fecha hasta la década de los ochenta, las iluminaciones y decoraciones 
a base de electricidad fueron mínimas, y casi siempre relacionadas con hechos relativos a la Corona. Habrá 
que esperar hasta 1878 para que tuviese lugar el primer intento de alumbrado público a base de electricidad, 
en este caso, con motivo de la boda de Alfonso XII y María de las Mercedes, pero no será hasta bien entrada 
la siguiente década cuando hubo nuevos intentos de alumbrando por electricidad en la ciudad (Cayón García: 
1996). En cuarto lugar, cabe tener en cuenta que la Corona y los diferentes monarcas y regentes españoles 
del siglo XIX se apoderaron e instrumentalizaron de las iluminaciones públicas a base de gas o electricidad 
a lo largo del siglo XIX. Era una buena manera de manifestar que los monarcas eran modernos y que querían 
unas ciudades modernas (Garcia Delgado: 1992), al nivel de las principales de Europa. Desde Fernando VII 


33 La Ilustración Española y Americana, 22 de marzo de 1876. 

34 Diario de las Familias de Avisos y Noticias de Madrid, 20 de marzo de 1876. 

35 Diario de las Familias de Avisos y Noticias de Madrid, 21 de marzo de 1876. 

36 Por su parte, hubo diecinueve edificios que presentaron decoración a base de gas. En total hemos podido constatar ocho edificios 
pertenecientes a organismos oficiales (de los cuales tres fueron ministerios), un monumento público, un museo y un teatro, cinco palacios, 
una embajada, un café y un establecimiento comercial. 

37 El Imparcial, 19 de marzo de 1876. 

38 Diario de las Familias de Avisos y Noticias de Madrid, 18 de marzo de 1876. 

39 Diario de las Familias de Avisos y Noticias de Madrid, 19 de marzo de 1876. 

40 La Gaceta de Madrid. 19 de marzo de 1876- Parte no oficial. Interior. 

41 Diario de las Familias de Avisos y Noticias de Madrid, 21 de marzo de 1876. 

42 Diario de las Familias de Avisos y Noticias de Madrid, 21 de marzo de 1876. 

43 Diario de las Familias de Avisos y Noticias de Madrid, 20 de marzo de 1876. 

44 El Imparcial, 19 de marzo de 1876. 
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hasta Alfonso XIII, no hubo acontecimiento real o fiesta importante donde las iluminaciones a base de gas o 
electricidad no tuviesen un papel preponderante. 


Con Fernando VII encontramos los primeros ejemplos del uso del gas en relación con las fiestas 
relacionadas con la Corona (Simón Palmer: 1989). Con motivo del nacimiento de su segunda hija, el 30 de 
enero de 1832, se dispusieron varias iluminaciones con gas en diversos puntos de Madrid. Al año siguiente, 
con motivo de la jura de Isabel Il como heredera de la Casa de Borbón, se iluminaron por medio de gas las 
inmediaciones del Palacio Real. Años después, en 1875, coincidiendo con la restauración de los Borbones 
(Espadas Burgos: 1981) en el trono, se produce un hecho de singular transcendencia en la historia de las 
Iluminaciones (García de la Infanta: 1972), ya que la electricidad comienza a convivir en el espacio público y 
privado festivo con el gas. En este año, tenemos constancia de dos espacios iluminados con luz eléctrica: 
uno el Ministerio de la Gobernación, donde “una luz eléctrica encendida en la torrecilla del reloj dirigía 
vivísimos rayos al surtidor de la Puerta del Sol, y otro en la calle Alcalá, junto a la de Peligros, donde se 
instaló un gran arco voltaico para el socorro de los heridos en campaña” (Guerrero Fernández: 2009). “En el 
edificio de la Historia Natural se colocará el aparato de luz eléctrica que debe iluminar por la noche el arco 
levantado por la Asociación de señoras en la calle de Alcalá", Esta situación se mantuvo hasta las primeras 
décadas del siglo XX, cuando las iluminaciones de gas y electricidad estuvieron presentes en fiestas públicas 
de la Corona (Fernández Paradas y Rodríguez Martín: 2017). 


4.3. El programa iconográfico, los Doce Afonsos de la Paz 


Una vez que hemos analizado el entorno, las promotoras, el autor y la importancia de la electricidad en 
el conjunto, se hace necesario aproximarnos al universo simbólico y la compleja iconografía regia 
desarrollada en el arco (Azanza López: 1992; 2001; 2002; 2007; 2011 y 2013). De las cinco crónicas que 
conservamos relativas al arco, la más extensa y detallada es la del Diario de las Familias de Aviso y Noticias 
de Madrid, en su edición del 20 de marzo de 1876, esto es, del día de la entrada del rey en la Corte. No solo 
describe el arco con minuciosidad, sino que además identifica y ubica exactamente todos y cada uno de los 
elementos iconográficos dispuestos a lo largo de los dos frentes del conjunto, dando buena cuenta del 
mensaje regio que se quería ofrecer [fig. 5]. La de La Epoca, es similar a la anterior. Por su parte, la 
descripción del El Imparcial, del 19 de marzo, aunque más breve que la anterior, viene a reflejar la información 
de una manera más somera, sin profundizar en la identificación de las figuras, algo que si se recoge en La 
Correspondencia de España. A finales de marzo de 1876, La Ilustración Española y Americana, 
concretamente el 30 de marzo, realizaba una pequeña reseña al arco entre sus noticias. Se trata de un 
comentario somero, pero muy importante, ya que se trata de la única publicación que ilustra el texto con un 
grabado. 


Desde el punto de vista de las medidas, el Diario de las Familias de Aviso y Noticias de Madrid, del 20 
de marzo, ofrece los siguientes datos: “Este monumento tiene por su frente cuarenta y siete pies de ancho 
por más de setenta de alto y su fondo asciende de nueve pies; el arco del centro tiene veintidós pies de 
ancho, y desde el pavimento a la clave se miden treinta y cuatro pies; las estatuas tienen una altura de nueve 
pies y medio”. Por su parte, El Imparcial, 19 de marzo, dice que “es de estilo Renacimiento presentando una 
masa total de 18 metros, 18,5 de alto, y 2,50 de fondo, teniendo el rompimiento 6 metros de ancho y más de 
9 de alto hasta la clave", Finalmente, La Ilustración Española y Americana, el 30 de marzo de 1876, afirma 
que el arco tiene unas dimensiones de metros 12 de ancho y 18,50 de alto, por dos de fondo. Debido a la 
riqueza de la descripción ofrecida por el Diario de las Familias de Aviso y Noticias de Madrid, en su edición 
del 20 de marzo, reflejamos al completo la reseña del periódico: 


Se apoya sobre dos fuertes estribos, en los cuales se han practicado cuatro hornacinas para colocar 
tantas estatuas colosales, representado las cuatro Virtudes Cardinales. Comienza por un robusto zócalo de 
sillería almohadillada sobre el que descansan 16 columnas, que sostienen el cornisamiento. El ático está 
terminado por frontones semicirculares, coronados los dos del centro por cuatro famas apoyadas en el escudo 


45 El Glogo, 20 de marzo de 1876. 
46 El Imparcial, 19 de marzo de 1876. 
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de España y corona real, terminando los otros seis con ornatos del mismo estilo y separando estos frontones 
16 candelabros. De las cuatro estatuas que representan las virtudes cardinales, las dos que miran a la Puerta 
del Sol simbolizan la Fortaleza y la Justicia, hallándose las de la Prudencia y la Templanza en la fachada que 
dan a la puerta de Alcalá. 


En el espacio que media entre las hornacinas y el collarino de los capiteles, se han colocado cuatro 
medallones rodeados de ornatos, representando el que se halla sobre la Fortaleza, a don Alfonso Ill, el 
Magno; sobre la Justicia D. Alfonso IV, el Monge; sobre la Prudencia, D. Fernando IV, el Emplazado; y sobre 
la Templanza, D. Alfonso VI el Bravo. En las enjutas del arco se hallan D. Fernando y D.? Isabel | en la 
fachada que mira a la Puerta del Sol, y Felipe V y Carlos Ill en la opuesta. En el espacio comprendido entre 
las columnas, cuyos florones están formados con flores de lis, se ha representado coronas de laurel y en los 
recuadros que existen entre las columnas de los costados, ornatos del mejor gusto, así como en la parte 
interior del arco y sobre el zócalo, hallándose los escudos de Castilla y León rodeados de atributos. El intradós 
del arco esta encasetonado con fuertes florones y cuajado de ornato la archivolta y espacios de las enjutas. 
El cornisamiento, compuesto de arquitrabe, friso y cornisa, figura estar tallado y en el centro del friso, en cada 
una de las fachadas respectivamente, se hallan rodeados de ornamentación los bustos de Pelayo y 
Recaredo. El ático se eleva sobre un zócalo y en la parte central del entablamento se halla la inscripción 
conmemorativa: Al rey D. Alfonso XII, pacificador de España, las señoras de la Asociación para el socorro a 
heridos e inutilizados del ejército. 


En los espacios que quedan entre las pilastras colocadas a plomo con las columnas, se hallan los bustos 
de D. Alfonso |, el Católico, y D. Alfonso Il, el Casto, en la fachada a la Puerta del Sol; y don D. Alfonso V, el 
Noble, D. Alfonso VIII, el de las Navas, en la que mira a la Puerta de Alcalá; los de D. Alfonso IX y D. Alfonso 
XI se hallan respectivamente en los costados que dan a las calles de Sevilla y Peligros, entre los escudos de 
los antiguos reinos. El frontón circular de la fachada a la Puerta del Sol ostenta en su tímpano a España entre 
la Paz y la Concordia, y en el de la fachada opuesta se halla D. Alfonso X, el Sabio, entre la Ciencia y la 
Legislación, terminando, como llevamos dicho, por Famas, escudos y coronas; los frontones semicirculares 
pequeños, que corresponden al espacio que existe entre las columnas, tienen en su centro las cifras de 
Alfonso XI147, 





Figura. 5. Jean Laurent. Arco de la calle Alcalá. 1876. Fotografía. Fuente: Museo de la Real Academia de Bellas 
Artes de San Fernando 


47 Diario de las Familias de Avisos y Noticias de Madrid, 20 de marzo de 1876. 
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Antes de analizar el programa iconográfico desarrollado en las caras del arco, se hace necesario 
contextualizar, bajo la óptica de los valores simbólicos otorgados a Alfonso XII, la inscripción conmemorativa 
que presentaba el conjunto y que decía asi: Al rey D. Alfonso XII, pacificador de España, las señoras de la 
Asociación para el socorro a heridos e inutilizados del ejército. En relación con ella, cabe mencionar que entre 
los años 1874 y 1877 la imagen del rey se fundamenta en tres pilares básicos: un rey católico, constitucional 
y soldado. Referido a esta última, Alfonso XII recibió formación militar en la academia británica Sandhurst, 
una de las instituciones más prestigiosas de la época. Esta formación le permitió una “autoridad suficiente 
para mantener bajo su subordinación al generalato con el claro objeto de acabar con la lacra de los 
pronunciamientos militares” (Fernández-Sirvent: 2014). Fernández-Sirvent menciona que, tras la restauración 
de la Monarquía y el final de la Tercera Guerra Carlista, la imagen del rey militar se completará con otros 
valores como la caridad y la capacidad de conciliación. De manera específica, tras la victoria en la Tercera 
Guerra Carlista, las inscripciones ubicadas en las arquitecturas efímeras “buscaban claramente la 
transmutación de una imagen legitimadora de 'rey soldado' a otra aún más popular y favorable: la de 
“pacificador de la monarquía”. La cuestión de la idea de Alfonso XII como “Pacificador” fue un tema recurrente 
en diversas arquitecturas y decoraciones efímeras realizadas como motivo del final de la Tercera Guerra 
Carlista, y la entrada del monarca en Madrid el 20 de diciembre de 1876. Entre los monumentos que aludieron 
a esta cuestión, podemos mencionar los siguientes. En el Ayuntamiento de Madrid se ubicó la siguiente 
inscripción: “A S.M. el Rey D. Alfonso XII el pacificador"*. Por su parte, en el Gobierno Civil se mencionó 
“Viva el rey D. Alfonso XII”. Tras la llegada del rey al Colegio de San Carlos el decano, Sr. Calleja (Dr. Julián 
Calleja y Sánchez), ofreció al monarca una corona de plata con la siguiente inscripción: “A S.M. el rey, 
pacificador de España, la facultad de medicina”*. En el arco de la calle Don Pedro, se colocó una inscripción 
que decía “Barrio de don Pedro, a los Pacificadores”*. Por su parte, en la casa de don Rafael Cabezas, se 
insertó la siguiente inscripción “Viva el rey constitucional, jefe supremo del ejército, pacificador de España, 
Alfonso XII"52. Finalmente, en el palacio del Sr. Indo, se colocó el lema “Alfonso XI el pacificador”, 


Sobre el programa iconográfico anteriormente descrito, es interesante la reflexión que realiza Escalera 
Pérez sobre las relaciones que establecen los monarcas con aquellos que le precedieron, “es habitual, como 
en otras épocas, que los monarcas se comparen con sus antepasados, asimilando sus virtudes y equiparando 
sus hechos heroicos” (Escalera Pérez: 2011). Relacionado con esta cuestión de la equiparación del monarca 
con sus antecesores, fue recurso habitual en las fiestas y decoraciones efímeras. En esta línea, Garcia Bernal 
apunta que: 


El obelisco erigido en Sevilla para la proclamación de Fernando VI, en 1746, ahonda en esta tradición 
historicista reinventada por los Borbones a partir de nuevos valores de eficiencia administrativa y la 
probidad cívica. El dibujo es de Pedro Tortolero y conecta la vida del nuevo héroe con las antiguas 
gestas de los reyes castellanos. Un planteamiento semejante encontramos en el homenaje que 
brinda la ciudad de Jaén al sexto de los Fernandos (García Bernal: 2007). 


El arco de la calle Alcalá se configuró a base de un programa iconográfico que situaba a Alfonso XII 
como heredero de las grandezas de los reyes que llevaron su nombre y otros que tuvieron su singular 
trascendencia en la historia de los reinos de España, incidiendo entre la equiparación de los antiguos reinos 
de España con los nuevos reinos. Se trata de un programa iconográfico cuidado y pensado para que los 
datos presentados ofrezcan una idea clara y precisa y encajen entre sí, incluyendo hasta correcciones 
históricas para delimitar la idea que se quiere ofrecer. Hasta 18 reyes aparecen representados a lo largo del 
conjunto: Alfonso |, Alfonso |, Alfonso III, Alfonso IV, Alfonso V, Alfonso VI, Alfonso VIII, Alfonso IX, Alfonso 
X, Alfonso XI y Alfonso XII; Fernando IV; los Reyes Católicos; Felipe V y Carlos III; y Pelayo y Recadero. En 
el desarrollo del programa, son interesantes tanto los reyes presentes como los ausentes. 


48 El Imparcial, 19 de marzo de 1876. 

49 Diario de las Familias de Aviso y Noticias, 18 de Marzo de 1876. 

5 Diario de las Familias de Aviso y Noticias de Madrid, 21 de marzo de 1876. 
51 Diario de las Familias de Aviso y Noticias de Madrid, 21 de marzo de 1876. 
82 Diario de las Familias de Aviso y Noticias de Madrid, 21 de marzo de 1876. 
53 El Imparcial, 19 de marzo de 1876. 
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A lo largo de programa regio, hay una total equiparación de los reyes de los antiguos reinos de España 
con los reyes de los modernos reinos, amén de la cuestión territorial, que es una constante. El relato se inicia 
con Recadero y Pelayo, quien comenzó la denominada Reconquista, enumerando a todos los alfonsos, 
menos a Alfonso VII. Estos monarcas tuvieron un papel decisivo en la extensión del territorio cristiano sobre 
el musulmán. Los alfonsos enlazan con los Reyes Católicos, por medio de los cuales surge la Monarquía 
Hispánica, extendiéndose el relato hasta Felipe V de Borbón, bajo cuyo reinado se promulgaron los Decretos 
de Nueva Planta, por medio de los cuales se unificaron los antiguos reinos. 


En todo el conjunto no hay ni una sola alusión a los reyes de la casa de Austria española. Se mencionan 
a los Reyes Católicos y se salta directamente a Felipe V y Carlos Ill de Borbón. Desde este último rey se 
realiza otro salto hasta Alfonso XII (Reyero: 2015), omitiendo al resto de los monarcas de la casa de Borbón 
y los extranjeros decimonónicos. Los reinados de Fernando VII e Isabel II (Bravo Nieto: 2012; Fernández- 
Sirvent: 2014, 2011,2011b) fueron convulsos, siendo además dos monarcas que provocaron descontento 
entre la población. El hecho de que la madre hubiese sido destronada, ya justificaba su propia ausencia. 


Hemos mencionado anteriormente que dentro de la enumeración de los doce alfonsos que se realiza en 
el arco, se omite a Alfonso VII, quien fue sustituido por Fernando IV de Castilla. Pensamos que esta 
“corrección histórica”, se hizo para cuadrar los datos presentados en el arco. A lo largo de la arquitectura 
encontramos representados tres reyes de Asturias (Alfonso |, Il y Ill), cuatro reyes de León (Alfonso, IV, V, VI 
y IX), tres reyes de Castilla (Fernando IV, Alfonso, VIII y XI) y un Rey de Castila y León, Alfonso X. Alfonso 
VII, el excluido de nuestro arco, también fue rey de León y Castilla, fue reemplazado por Fernando IV, quien 
solo lo fue de Castilla. Pensamos que la sustitución de Alfonso VII por Fernando IV se realizó para que en el 
programa iconográfico solo hubiese un rey de Castilla y León, Alfonso X el Sabio, cuya imagen se colocó en 
un lugar preponderante en el arco, en el frontón que daba a la Puerta de Alcalá, justo a la espalda del frontón 
que daba a Puerta del Sol, y que representaba el escudo de España, de nuevo fomentando la relación entre 
los nuevos y viejos reinos. Alfonso X aparece entre la Ciencia y la Legislación, dos temas que fueron 
importantes durante el reinado de Alfonso XII, quien, según el arco, se asemejaba a su homónimo medieval. 
Esta idea se refuerza con la aparición expresa de los escudos de los antiguos reinos, el de Castilla y León 
en el interior del arco, y el propio escudo de España, ubicado en la cara que daba a la Puerta del Sol. 


CONCLUSIONES 


En este texto hemos analizado el simbolismo y la iconografía con los que se decoró una de las 
arquitecturas más relevantes levantadas con motivo del final de la Tercera Guerra Carlista y la entrada de 
Alfonso XII y su ejército en Madrid, el 20 de marzo de 1876. En relación con este monumento, conservamos 
dos imágenes, una fotografía y una litografía, amén de cuatro descripciones, de las cuales una es muy 
exhaustiva, la publicada por el Diario de las Familias de Avisos y Noticias de Madrid, el lunes 20 de marzo 
de 1876. La imagen conservada, en la que se pueden apreciar los distintos elementos decorativos e 
iconográficos del arco, fue realizada por el fotógrafo Jean Laurent, quien nos ha legado multitud de imágenes 
que nos permiten analizar con mayor minuciosidad arquitecturas efímeras levantadas en diversos momentos. 


Sobre el programa iconográfico, no solo hemos podido localizar la ubicación de los motivos, e 
identificarlos, sino que hemos contextualizado el mensaje simbólico que se quiso ofrecer con el conjunto de 
la pieza. Se trata de un programa iconográfico que conecta a Alfonso XII con diecisiete monarcas españoles. 
Dentro del mensaje, redunda la cuestión territorial, desde Pelayo, que inicia la denominada Reconquista, a 
los Reyes Católicos, merced a los cuales tiene lugar el nacimiento de la Monarquía Hispánica, llegando a 
Felipe V, quien creó el actual Reino de España, que finalizó con Alfonso XII, el heredero de toda esa tradición 
y quien también tuvo que hacer frente a la cuestión territorial. Interesante es también la omisión de todos los 
reyes de la casa de Austria, y los Borbones que median entre Carlos IV y Alfonso XII, así como los monarcas 
foráneos. También hemos podido constatar que la idea de los “doce alfonsos”, aunque no se desarrolló con 
plenitud, ya fue anunciada en una de las inscripciones ubicadas en el arco que la propia Asociación levantó 
con motivo de la restauración del rey en 1875. El corpus de la prensa histórica consultada nos ha permitido 
conocer también quiénes fueron las promotoras del proyecto, las Señoras de la Asociación para Socorro de 
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los Heridos en Campaña, y quién fue su diseñador, el arquitecto Francisco de Cubas, quien lo diseñó en su 
fase creativa italianizante, evidenciando la plena vigencia de este estilo en la obra del autor durante los 
primeros años del reinado de Alfonso XII. Este mismo autor fue el encargado de diseñar el arco 
conmemorativo que la Señoras de la Asociación habían levantado un año antes. Gracias a la documentación 
conservada en el Centro de Documentación de la Cruz Roja, hemos podido conocer el coste de los dos arcos 
levantados por la Asociación de Señoras en 1875 y 1876, lo que nos ha permitido ponerlo en relación con el 
precio del arco de la corporación municipal ubicado en la calle Mayor. 


Con respecto al arco de los “doce alfonsos”, también hemos podido evidenciar la importancia de que 
fuera iluminado con luz eléctrica, ya que fue uno de los siete espacios arquitectónicos alumbrados con 
electricidad en todo Madrid en esos días tan especiales. Esto nos ha llevado a demostrar la 
instrumentalización por parte de la corona del uso del gas y la electricidad en la configuración del espacio 
festivo. Asimismo, gracias a la documentación de archivo, hemos podido reconstruir el programa de actos 
que se desarrolló por parte del Cabildo Municipal para la ocasión, lo que nos ha permitido conocer el 
presupuesto invertido en los festejos. 

Finalmente, se ha podido comprobar la larga tradición del arte y la cultura -incluso las actuaciones 
artísticas efímeras, como las exposiciones temáticas (Fernández-Souto et al., 2017)- en la generación de 
interés turístico, como ya apuntaba Fernández Hernández (2019) o Barrientos-Báez et al. (2020) y Barrientos- 
Báez (2019) hasta las más recientes manifestaciones artísticas (Toscano et al., 2020; Fernández-Paradas et 
al., 2020). 
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RESUMEN 


Desde el Grupo de investigación sobre Competencias 
Académicas Universitarias (CAUNIR) se está trabajando 
en la construcción de una prueba automatizada que 
permita medir el nivel de escritura académica de los 
estudiantes de posgrado de la Facultad de Educación 
cuyo diseño parte del reconocimiento de los errores más 
frecuentes que se cometen en la elaboración de un 
Trabajo de Fin de Máster. El objetivo de este artículo es 
presentar esta nueva herramienta de evaluación y 
demostrar su potencial para facilitar la adquisición de las 
destrezas necesarias a la hora de afrontar la parte 
escrita del trabajo académico. 
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ABSTRACT 


The Research Group on University Academic 
Competences (CAUNIR) is working on creating an 
automated test that measures the academic writing 
competence of postgraduate students from the Faculty 
of Education. It works by recognising the most frequent 
errors made when drafting a Master's Thesis. The 
objective of this article is to present this new tool and its 
potential to facilitate the acquisition of the necessary 
skills when writing an academic study. 


Keywords: academic writing, test, academic university 
competencies, End of Year Project, postgraduate. 
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INTRODUCCION 


La adquisición de la competencia en escritura académica es uno de los mayores retos que las 
universidades deben afrontar en su día a día de cara a la formación integral de los estudiantes. Tanto por su 
complejidad como por la falta de preparación en este campo en las etapas educativas previas -sin desdeñar 
la reciente inclusión de iniciativas tan interesantes como la creación de Centros de Escritura Digital en la 
Enseñanza Media en Colombia (Álvarez y Chaverra-Fernández: 2020)-, formar al alumnado en esta área 
resulta una labor compleja y los procedimientos que se utilizan no siempre son efectivos. Sobre todo, porque 
la construcción de un correcto discurso académico requiere un dominio previo de la propia escritura que, 
desafortunadamente, no siempre se posee. Asimismo, este proceso se torna aún más dificultoso cuando 
llegamos a la etapa de posgrado, ya que, como apuntan Navaja de Arnoux et al. (2014): 


[...] aun en los casos de una formación de grado que haya promovido este tipo de aprendizajes, los 
escritos de posgrado demandan una extensión, un nivel de conceptualización original, un grado 
superior de integración de conocimientos y una capacidad de autoorganización y regulación del 
trabajo autónomo que solo pueden vehiculizarse por medio de un dominio escritor difícilmente 
obtenido en etapas anteriores. 


La eficacia de los métodos empleados va a depender, en gran medida, de lo acertada que sea la prueba 
diagnóstica inicial. Debido a la amplitud de campos que forman parte de la escritura académica, parece 
fundamental comprender en qué aspectos se centran las falencias del alumnado para poder ser certeros y 
subsanarlas sin perdernos en el camino ni frustrar a los discentes en un mar de contenidos. Generalmente, 
las pruebas que se utilizan en las diferentes instituciones constan de un ejercicio de redacción que, 
posteriormente, es evaluado por dos jueces externos. En esta revisión, los criterios vienen predeterminados 
por la Academia y contemplan todos los planos del lenguaje, así como todas las dimensiones de la escritura 
académica. 


Si bien estamos de acuerdo en que no es posible medir esta competencia sin pedir al estudiante que 
escriba, lo cierto es que la práctica en la dirección de Trabajos de Fin de Máster nos muestra que existe una 
serie de errores comunes que se repiten con frecuencia. Por lo tanto, consideramos que podría ser de gran 
ayuda la configuración de un tipo de prueba automatizada que sirva para conocer si el discente es capaz de 
detectar dichos errores, con el fin de que este resultado pueda tanto guiar su trabajo como ofrecerle una 
formación adaptada a sus necesidades particulares. 


La elaboración de esta prueba es uno de los objetivos del Grupo de Investigación sobre Competencias 
académicas universitarias (CAUNIR) de la Universidad Internacional de La Rioja. Su meta es complementar 
las pruebas diagnósticas ya existentes con otro tipo de prueba, cuya construcción parta de la experiencia y 
no de la teoría, completamente automatizada y que no necesite de personal especializado para su 
implementación. Su ejecución servirá para orientar y formar al discente desde el mismo inicio de sus estudios, 
ayudándole a solventar los escollos principales a los que la mayoría del estudiantado hace frente. El éxito de 
su puesta en marcha podría ofrecer, cuanto menos parcialmente, una respuesta académica al reto que 
Castelló (2014, p. 361) planteaba que necesitaban solucionar las universidades españolas, consistente en 
poner mucho más el foco en el proceso y primar un tipo de evaluación que sirva para ir guiando al estudiante 
durante el proceso de composición de su proyecto. 


Siguiendo el mismo planteamiento, Castelló, Iñesta y Monereo (2009) demuestran, en relación con los 
estudiantes de doctorado, que aquellos que son conscientes sobre el proceso de composición de su trabajo, 
sobre todo, de sus dificultades y las distintas formas de afrontarlas, son los que muestran un mayor progreso. 
Baste extraer entonces que, si con la prueba automatizada de detección de errores frecuentes, conseguimos 
que los discentes consigan tener claros los principales obstáculos que van a ir encontrando, las posibilidades 
de éxito se incrementarán exponencialmente, se simplificará la labor de su tutor o director y permitirá que ese 
tiempo pueda volcarse en el contenido, una vez integrada la forma. 


Un andamiaje pedagógico orientado desde estos fines requiere un instrumento de ponderación de 
los niveles de partida de los estudiantes, de las necesidades puntuales en las áreas cognitivo- 
lingüística, afectiva y conductual, que les permita conocerse mejor como escritores en términos de 
motivos, concepciones y estrategias, e incrementar su advertencia de opciones de escritura. (De 
Anglat: 2012, p. 38) 
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LA ESCRITURA ACADEMICA EN LA UNIVERSIDAD 


Cuando pensamos en la Educación Superior, no cabe duda de que uno de los objetivos principales es la 
alfabetización académica. Dentro de esta área, como resumen Guzmán-Simón y Garcia-Jiménez (2015), la 
escritura académica se convierte en herramienta de aprendizaje -al hilo de lo expuesto en trabajos como los 
de Bjork et al. (2003), Carlino (2005) o Mateos et al. (2007)- y, lo más importante, en un instrumento esencial 
para transformar el conocimiento -véase a Bazerman (1988) o a Boscolo y Mason (2001)-. Para ello, tendrá 
que ser asumida dentro de una comunidad discursiva específica (Ivanič, 1998) y habrá que aprender los 
códigos y las convenciones de los distintos discursos escritos (Olson: 1994). 


Asumiendo estos presupuestos teóricos, la investigación ha tomados dos caminos diferentes a la hora 
de enfrentarse a este objeto de estudio. El primero de ellos, trabajado desde muchas universidades de Reino 
Unido, Estados Unidos o Australia, parte de la teoría constructivista social de género y concibe el ejercicio 
como “Lengua para fines académicos”. Basado en las investigaciones de Swales (1990) y Freedman y 
Medway (1994), los discursos académicos se trabajan en torno a su género o tipología textual, la comunidad 
discursiva en la que se integra o el contexto comunicativo. 


Como explica Carlino (2004, p.4), en las universidades angloparlantes se parte de las máximas de que 
“escribir es una de las actividades cognitivas que más inciden en la posibilidad de aprender los contenidos 
de una asignatura” y que “cada campo disciplinar ha desarrollado determinadas convenciones discursivas 
propias, que los alumnos han de saber dominar si pretenden incorporarse a dichos campos”. En Estados 
Unidos (Carlino: 2002), cada universidad cuenta con una o varias asignaturas de escritura académica, así 
como con cursos sobre esta enfocados en las diferentes disciplinas. De ahí, los famosos programas WAC — 
writing across curriculum- o WID —writing in the disciplines-. Estos son organizados por Centros de Escritura 
que, además, ofrecen tutores que acompañan a los discentes durante el proceso -también cuentan con la 
ayuda de compañeros con el mismo perfil- y documentos que explican todo tipo de temas relacionados con 
la lectura y la escritura. Este modelo, sobre todo, pone el foco de atención en la revisión. 
Desafortunadamente, este escenario poco o nada tiene que ver con el de las universidades hispanoparlantes, 
las cuales, como bien exponen Castelló e Iñesta (2012), integran cursos o talleres de escritura de forma 
anecdótica. 


No por ello todo el mundo universitario angloparlante sigue la misma estela y algunos autores de Reino 
Unido conciben este tipo de escritura dentro de un concepto más amplio al que denominan “alfabetización 
académica”. Esta segunda vía de investigación establece su marco metodológico en los Nuevos Estudios de 
Literacidad -Barton (1998), Street (1984) o Lea y Street (1998, 2006)-. Desde esta perspectiva, la 
alfabetización académica es entendida desde tres conceptos, como son las habilidades de estudios -basadas 
en la transferencia del conocimiento-, la socialización académica -que comprende la adaptación a cada 
disciplina en concreto- y la alfabetización académica -que se relaciona con los códigos únicos que comparte 
cada institución en concreto-. 


Independientemente de la vía que se tome, lo cierto es que coincidimos con Camps y Castelló (2013) en 
que no pueden ponerse en marcha prácticas que no contemplen la complejidad de todo lo que comprende la 
escritura académica. Es decir, que “el discurso académico adopta formas específicas, adecuadas y 
adaptadas a las situaciones en que se genera” (p. 18). Por lo tanto, “el sentido de estas actividades y de las 
prácticas discursivas viene dado por la situación que las genera y también por la forma en que los 
participantes las conciben” (p. 29). 


Entonces, el primer aspecto en que debemos hacer hincapié es en aportar una definición que nos permita 
abrir una vía que se adapte a las necesidades del tipo de escrito académico al que nos acercamos en esta 
investigación, que es el Trabajo de Fin de Máster. En este sentido, Viejo y Ortega-Ruiz (2018) consideran 
que el objetivo de este es que el estudiante, con cierta autonomía, sea capaz de realizar una transferencia 
del conocimiento teórico, las competencias, las habilidades y las estrategias adquiridas durante el período 
docente a la práctica. Por ello, manifiestan la necesidad de no enfocar la formación únicamente en la mera 
transmisión de un contenido, sino también en las competencias necesarias para que el estudiantado sea 
capaz de formular una propuesta original e individualizada. Concluyen entonces que “este trabajo debería 
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ser, por tanto, expresión de la toma de conciencia de sus competencias cognitivas y procedimentales para 
abordar una tarea que resulta una pieza clave del proceso formativo a este nivel” (Viejo y Ortega-Ortiz: 2018, 
p. 47). Así, las autoras del artículo, junto con otros profesores, pusieron en marcha una serie de talleres 
competenciales en la Universidad de Córdoba destinados a este fin. 


Sin embargo, no es la única forma en que se ha abordado la problemática que se genera en torno a la 
escritura de textos académicos con un nivel de dificultad alto para los estudiantes, como es un Trabajo de 
Fin de Estudios. Castelló, Iñesta, Pardo, Liesa y Martin-Fernandez (2012) explican que la crítica se ha 
centrado en tres aspectos diferentes -en algunos casos, simultáneos—. Por un lado, están aquellos que se 
centran en la función epistémica de la escritura y, por lo tanto, en su capacidad para aprender, a su través, 
diferentes disciplinas —Tynjálá, Mason y Lonka (2001)-. Por el otro, se encuentran otros que pretenden 
proporcionar herramientas prácticas a los estudiantes para guiarles durante el proceso de composición — 
Rijlaarsdam et al. (2005)-. Por último, en una tendencia cada vez más ascendente, se encuentran los que 
ponen de manifiesto el hecho de que, si el alumnado es consciente de determinados mecanismos discursivos, 
podrá imbricar sus ideas con las de otros, adaptándose a los estándares académicos y logrando configurar 
su propia voz académica -Hyland (2005), Swales (2004), Castelló et al. (2010) o Dysthe (2002)-. Nuestra 
propuesta se hace eco de esta última línea. 


LA EVALUACIÓN DE LA ESCRITURA ACADÉMICA 


Con la intención de hacer conscientes a los estudiantes de los mecanismos discursivos necesarios para 
poder pasar de la teoría a la práctica, construyendo esa voz propia y una propuesta cimentada en esta que 
contribuya a solventar las dificultades que pretenda encarar, nuestro aporte se centra en la evaluación. Una 
evaluación que, en línea con las últimas tendencias educativas, sirva, como apuntamos al inicio de este 
artículo, de guía y ayuda que permita facilitar la adquisición de los mecanismos académicos necesarios que 
permitan configurar y plasmar esa voz propia. 


Generalmente, nos solemos encontrar con la utilización de pruebas en las que se pide a los estudiantes 
escribir un texto de carácter argumentativo que, posteriormente, es evaluado con una rúbrica. Este es el caso, 
por ejemplo, de la prueba diagnóstica que explican Errázuriz, Arriagada, Contreras y López (2015) y que fue 
aplicada en 33 estudiantes de primer año de Pedagogía General Básica. El texto que compusieron fue 
evaluado por una rúbrica que contemplaba diez dimensiones —ortografía, cohesión, vocabulario, organización 
de ideas, tesis, argumentos, contraargumentos, estructura, intertextualidad y proceso- y las valoraba en 
cuatro niveles de desempeño. Los resultados son muy esclarecedores, ya que muestran cómo las áreas en 
que los discentes fallaron más son similares a las que ocasionan más problemas a nivel de posgrado, como 
son la ortografía, la citación, la contraargumentación e intertextualidad y el uso de fuentes. 


Combinando tanto la concepción de la escritura académica como “Lengua para fines académicos” y 
como parte de la denominada “Alfabetización académica” -y haciendo un especial hincapié en el concepto 
de comunidad discursiva-, Guzmán-Simón y García Jiménez (2015) proponen evaluar los textos escritos 
académicos universitarios a partir de los tres niveles del análisis del discurso situado -véase Van Dijk (1978) 
y Van Dijk y Kintsch (1983)-. Por lo tanto, parten de tres partes bien diferenciadas: contexto -tarea y 
audiencia-, superestructura —estructura de la redacción y contenido del texto- y macroestructura y 
microestructura -coherencia, cohesión, estructura sintáctica y elección de los componentes oracionales-. 


Asimismo, existen pruebas más centradas en las percepciones, tanto de los estudiantes como del 
profesorado. Desde la primera perspectiva, la propuesta de De Anglat (2012) consiste en la construcción de 
una escala Likert tradicional compuesta por 70 items que comprende las estrategias de escritura, las 
estrategias de regulación de la escritura, las concepciones sobre la escritura y la autoeficacia para la escritura 
y se basa en la Escala de Eficacia Autorregulativa de la Escritura de Zimmerman y Bandura (1994), el 
instrumento de Torrance, Thomas y Robinson (1994), la escala de Lonka (1996), el Inventario de los Procesos 
de Escritura en la Universidad de Lavelle (1993) y el inventario para estudiantes de posgrado de Lavelle y 
Bushorw (2007). 
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Del otro lado, se encuentra la percepción de los propios docentes. En este sentido, es especialmente 
relevante el trabajo de Mendoza Ramos (2014), el cual indaga y compara las habilidades de escritura que 
consideran más importantes los docentes de la UNAM y los estadounidenses -que extrae de las conclusiones 
de Rosenfold et al. (2004)-. 


Una vez hecho este somero recorrido, una de las ideas que mas sorprenden es que, independientemente 
de que se muestre el resultado de la aplicación de una prueba, se pregunte a los docentes o se observe la 
autopercepción del estudiantado, las áreas que presentan mayores dificultades son, básicamente, las 
mismas. Por lo tanto, no parece tarea baladí el diseño de un test que sirva para evaluarlas. 


HACIA LA CONSTRUCCIÓN DE UNA PRUEBA AUTOMATIZADA 


Afirman Guzmán-Simón y Garcia-Jiménez (2015, p.13) que una evaluación que pretenda orientarse al 
aprendizaje es más eficaz si se canaliza a través de métodos como la autoevaluación o la evaluación entre 
compañeros. Sin embargo, consideramos aquí que estas formas son complicadas de poner en práctica 
cuando la realidad muestra que, incluso en niveles de posgrado y con tutoriales y guías -tanto escritas como 
audiovisuales—, el estudiantado se siente igual de desorientado. Resulta difícil que un estudiante se 
autoanalice o analice el trabajo de un compañero si no tiene claro qué es lo que se le pide en un Trabajo de 
Fin de Estudios, cuál es su finalidad, y, por lo tanto, qué es lo que tiene que hacer. 


El test que proponemos sigue la línea abierta por autores como Guzmán Simón y García Jiménez (2015), 
quienes comprenden, siguiendo la estela de trabajos como los de Black et al. (2004) o William (2011) que “la 
función de la evaluación va más allá de apreciar el nivel de alfabetización académica de los estudiantes; trata 
de proporcionar la retroalimentación y la ayuda que estos necesitan para autorregular dicho nivel de 
alfabetización [...]” (p. 4). Es decir, se pretende que la realización de este test sirva para que el estudiante 
comprenda en qué aspectos debe fijarse, en cuáles son sus fortalezas y carencias, y, por lo tanto, vea qué 
dirección debe tomar a la hora de ponerse a elaborar su proyecto, y, de esta forma, poder configurar su propia 
voz académica. 


Si bien la utilización de un test para medir la competencia en escritura académica es algo novedoso, no 
lo es el uso de este tipo de pruebas en el ámbito educativo, como bien puede observarse en Estados Unidos. 
Explica Tejada (2002) que, allí, el uso de pruebas estandarizadas es común en todas las etapas educativas. 
Desde las etapas de Primaria y Secundaria -en las que se utilizan los tests de rendimiento para decidir el 
futuro de los discentes—, hasta en las instituciones de Educación Superior y sus tests de admisión -por 
ejemplo, SAT, ACT, GRE, GEMAT, LSAT o MCAT- o los de clasificación, utilizados para guiar a los 
estudiantes hacia los cursos en que mejor encajen -AP o el sistema ACCUPLACER-. En España, pese a 
que no tiene tanto arraigo, podemos encontrarlas igualmente en las pruebas de acceso de la universidad, en 
las de acceso a empleos públicos o en las de acceso a formación sanitaria especializada. Sin embargo, estas 
no son pruebas estandarizadas a gran escala, tratándose únicamente de exámenes elaborados por distintos 
profesores en cada ocasión. 


La herramienta que proponemos desde nuestro Grupo de Investigación (CAUNIR) es un test que ha 
quedado dividido en tres bloques principales, centrados en el discurso, las convenciones académicas y la 
propia escritura. Como ya se adelantó, una de sus novedades principales tiene relación con el diseño, ya 
que, en su consecución, se ha privilegiado la realidad frente a la teoría. Es decir, si nuestro propósito es 
conseguir resultados reales, consideramos que, en aras de la practicidad, lo más útil es centrarse en detectar 
aquellos aspectos en los que fallan, no redundar en aspectos más que logrados por estos. Partiendo de esta 
premisa, lo que se ha hecho es tomar como base para la construcción de los ítems los errores detectados en 
las entregas de unos setenta Trabajos de Fin de Estudios de los másteres en Didáctica de la Lengua en 
Infantil y Primaria, en Secundaria y Bachillerato y en Español para Extranjeros en el segundo cuatrimestre 
del curso académico 2018/2019. De momento, las muestras analizadas pertenecen a titulaciones 
relacionadas con la enseñanza de la Lengua y la Literatura españolas, ya que este es un sector con un mayor 
grado de necesidad de dominio del lenguaje. 
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En relación al discurso, las construcción de los items ha ido orientada a poner el foco en las distintas 
piezas que conforman el engranaje de un texto, como son la coherencia textual —global, local secuencial, 
local semántica y global lineal-, la adecuación -a la estructura discursiva, al registro idiomático, a 
intencionalidad del emisor y al ámbito académico-, la cohesión textual -uso gramatical correcto de la 
Consecutio temporum, concordancia verbal y deixis anafórica-, la cohesión discursiva —conectores 
discursivos, nexos gramaticales y estructuras sintácticas- y la cohesión léxico-semántica -uso correcto de 
repeticiones léxicas, de sinónimos y antónimos y de hiperónimos, hipónimos y cohipdnimos-. 

Respecto a las convenciones académicas, las deficiencias más notorias están enfocadas en la citación, 
las referencias bibliográficas y las especificidades propias de la tipología del texto académico. En torno a la 
citación, se observa la inclusión de citas en cursiva, citas sueltas en el texto del autor o autora o a final de 
párrafo, el desconocimiento de sangrar sin entrecomillar las citas extensas en párrafo aparte y la incorrecta 
forma de aludir, simplemente, a estudios o investigaciones. Como se podrá dilucidar, este constituye un 
aspecto muy relacionado con la bibliografía. Un terreno en el que las equivocaciones principales tienen que 
ver con la incorrecta referenciación de fuentes primarias —tanto libros como artículos en formato papel o 
electrónicas—, de secundarias -la misma tipología que las primarias- y de ponencias o comunicaciones en 
congresos. Por último, en el subapartado “tipología del texto académico”, hemos querido recoger aquellas 
convenciones que el estudiantado no es capaz de asumir, como las modificaciones de las citas literales, la 
redacción en la persona adecuada, la extensión y adecuación del resumen, la correcta escritura de los títulos 
de libros y artículos y la pertinente redacción de objetivos, así como del título. 


De cara a la creación del bloque de la escritura, se ha detectado que los errores más frecuentes giran 
alrededor de la acentuación y la puntuación. En cuanto a la primera, la problemática se centra en la 
acentuación gráfica de determinantes y pronombres demostrativos, de determinantes y pronombres 
interrogativos y exclamativos y de los monosílabos. En cuanto a la segunda, los fallos de puntuación más 
comunes son los siguientes: la inserción de coma entre sujeto y verbo, la ausencia de coma después de 
marcadores textuales al inicio de la oración, la utilización correcta de este signo, del punto y seguido y del 
punto y coma, así como el mal uso de las comillas y de la utilización de la mayúscula en los nombres comunes. 


Los tres bloques quedan bien diferenciados e indicados en el desarrollo de la prueba y se muestran en 
un orden que prima el nivel de concentración que se requiere. Por lo tanto, se comienza afrontando el que se 
centra en el discurso académico, se continúa con el de las convenciones académicas y se termina con el que 
trabaja los errores ortográficos y gramaticales. Excepto el primer bloque‘, los dos últimos se construyen a 
base de ítems que mantienen una forma tradicional basada en una pregunta y tres posibles respuestas 
correctas por cada uno de los indicadores que hemos apuntado. 


Por último, para dotar al instrumento de los dos criterios de calidad que debe tener, como apuntan Robles 
Garrote y Rojas (2015), que son la validez y la fiabilidad, apostamos por un sistema de validación basado en 
el juicio de expertos, ya que no hemos encontrado ninguna prueba automatizada destinada exactamente al 
objetivo que perseguimos en la que apoyarnos. 


CONCLUSIONES 


Como hemos ido viendo a lo largo de este artículo, desde el grupo de investigación CAUNIR creemos 
que, si se elabora una prueba compuesta por diferentes bloques que incluyan, a su vez, un número de 
indicadores e ítems similares, tendremos la oportunidad de obtener, de primera mano, las premisas que nos 
permitan desarrollar y ofrecer un programa de formación adecuado, que a su vez pueda ser incluido en el 
propio programa del título u ofertado de manera independiente. La implementación de este programa de 
formación nos permitiría la consecución de muchos e importantes logros en el ámbito académico universitario. 


1 El primero es algo especial, ya que, pese a que mantiene esta forma, cada subapartado presenta un texto de uno o dos párrafos sobre el 
que recaen las preguntas pertinentes. Hemos considerado que esta era la única forma de poder valorar aspectos inherentes al proceso de 
escritura como, por ejemplo, la cohesión o la coherencia. 
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De cara al estudiantado, un programa de tales características podría agilizar y dinamizar el proceso de 
elaboración de su TFE, el estudiante de posgrado aprendería a utilizar de manera correcta el español y sus 
diferentes registros, invertiría más tiempo en el objeto de estudio -lo que repercutiria en una mayor 
adquisición de conocimientos—, perdería esa sensación de miedo e inseguridad y, no menos importante, el 
resultado sería mucho más atractivo, de calidad y enriquecedor. 


La consolidación del proceso no sería de menos estima para el director o directora. Gracias a estos 
avances, esta figura dedicaría su tiempo a lo que realmente es el objetivo, que es el guiar al discente en su 
investigación. Y es que, si bien ya desde los primeros años del Grado la problemática en torno a la escritura 
académica es alarmante, se torna especialmente preocupante cuando se trata de afrontar un Trabajo de Fin 
de Máster. Cuando tratamos la escritura académica dentro de contexto de estudios de posgrado, sus 
exigencias son mayores. Tal como comenta García Vera (2008, p. 83): 


[...] la formación en la universidad requiere de la apropiación de una tradición, de unas disciplinas 
que aparecen siempre codificadas alfabéticamente y son materializadas en forma de textos que hay 
que interpretar. Pero interpretar aquí es también producir de nuevo esos textos, construirles su 
sentido e incluso hacerles preguntas, hasta llegar a unos niveles de elaboración y producción textual. 


El resultado de todo lo anteriormente expuesto es que observariamos un aumento del grado de 
satisfacción de todos los agentes implicados en este proceso, se generarían muchas más sinergias entre el 
docente y el discente y, con toda probabilidad, se daría cabida a un mayor número de trabajos de calidad que 
podrían repercutir, de forma directa, tanto en el mundo académico como en la sociedad a la que sirve. Como 
comentan Aznarez y Montealegre Alegría (2018, p. 39): 

La escritura académica forma parte de uno de los requisitos fundamentales para una participación 
efectiva dentro de la comunidad universitaria. Sin embargo, en muchos casos, las prácticas de 
escritura no conllevan guías claras sobre cómo se debe estructurar y organizar un texto para ser 
aceptado como «correcto». Sucede que los patrones esperados de escritura son muchas veces 
implícitos y de difícil acceso para los no iniciados. Por esta razón, aquellos estudiantes que carecen 
de un suficiente dominio lingúístico de estas competencias tendrán dificultades en las tareas de 
escritura y, por ende, en la demostración de sus conocimientos. 
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RESUMEN 


La educación en derechos humanos para la educación 
superior ha sido una preocupación plasmada en 
instrumentos jurídicos durante el siglo XX y a lo largo del 
primer bienio del siglo XXI tanto a nivel regional, nacional 
e internacional. Nos proponemos reflexionar sobre su 
enseñanza en las universidades de Argentina desde 
nuestra praxis pedagógica. Ahondamos para ello en dos 
corrientes de pensamiento que se gestaron 
simultáneamente en los sures globales (Santos; 2007): 
una en el campo de los derechos humanos, la otra en la 
sociología de la educación y la pedagogía crítica y 
planteamos una síntesis entre estas miradas. La 
perspectiva interseccional, desarrollada inicialmente en 
los años ‘60 por el Black Feminism y con gran desarrollo 
teórico actualmente, ha sido una categoría que atraviesa 
nuestros trabajos y será recuperada. El abordaje 
metodológico es de tipo cualitativo y desde la 
Investigación Participante inscriptas en instancias de 
docencia, extensión e investigación universitaria. 
Finalmente compartimos resultados que devienen de 
nuestros trabajos. 
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ABSTRACT 


Human rights education for higher education has been a 
concern embodied in legal instruments during the 20th 
century and throughout the first biennium of the present, 
both at the international, regional and country levels. We 
propose to reflect on its teaching in universities in 
Argentina from our pedagogical practice. We propose to 
reflect on his teaching in universities in Argentina from 
our pedagogical practice. For this, we delve into two 
currents of thought that were simultaneously gestated in 
the global south (Santos; 2007): one in the field of human 
rights, the other in the sociology of education and critical 
pedagogy, and we propose a synthesis between these 
views. The intersectional perspective, initially developed 
by the Boston Combatee Review and currently 
undergoing great theoretical development, has been a 
category that runs through our work and will be 
recovered. The methodological approach is qualitative 
and from the Participant Research enrolled in instances 
of teaching, extension and university research. Finally 
we share results that come from our work. 


Keywords: human rights; decoloniality; 
interesectionality; critical pedagogies; universities. 
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INTRODUCCIÓN 


En este trabajo ahondaremos en reflexiones sobre los derechos humanos y las pedagogías críticas en 
las universidades a partir de trabajos que venimos desarrollando en Argentina. Nuestro trabajo se inscribe en 
prácticas de docencia, investigación y extensión universitaria en el campo de los derechos humanos en 
Argentina. 


Si ahondamos en la normativa que rige a las instituciones universitarias en el país, hallamos que ha 
habido discursivamente un temprano reconocimiento en la década del '90 a la educación en derechos 
humanos'. Coincidente con este rumbo se da en el contexto Latinoamericano primero, tanto a nivel de los 
Estados? como los organismos pertenecientes al Sistema Regional de Derechos Humanos? y en el Sistema 
Internacional unos años más tarde*. En este trabajo nos proponemos ahondar en la perspectiva, las 
concepciones desde las cuales abordar esta educación así como en miradas que dialoguen críticamente 
desde el campo de los derechos humanos con las pedagogías críticas. Dichas pedagogías constituyen un 
campo de conocimientos en las que coexisten perspectivas marxistas, estructuralistas, descoloniales y 
decoloniales, existiendo un cúmulo de investigaciones en torno a la educación y las desigualdades sociales, 
de género, el racismo, la falta de oportunidades para acceder a la educación, el trabajo docente, la educación 
socio ambiental, entre otras temáticas. 


En este trabajo situamos entre estas pedagogías críticas a la corriente de pensamiento y acción que se 
gesta en un contexto latinoamericano de los años ‘60 y ‘70, denominada indistintamente como “pedagogía 
de la liberación”, “corriente educación popular” o “educación liberadora” y ahondaremos en ella para 


1 En 1994 el país incorporaba los tratados internacionales de Derechos Humanos a la Constitución Nacional. En esta línea la legislación en 
distintos campos que le siguió fue incorporando esta perspectiva al menos discursivamente. Así la controvertida Ley de Educación Superior, 
Ley 20654, una ley de cohorte neoliberal, que avanzó en concepciones de carácter mercantilista respecto de la educación superior, en un 
planteo vago, ambiguo y contradictorio plantea en su Artículo 1: que “la educación y el conocimiento son un bien público y un derecho 
humano personal y social” agregando asimismo la “responsabilidad principal e indelegable del Estado nacional, las provincias y la Ciudad 
Autónoma de Buenos Aires, sobre la educación superior, implica:g) Vincular prácticas y saberes provenientes de distintos ámbitos sociales 
que potencien la construcción y apropiación del conocimiento en la resolución de problemas asociados a las necesidades de la población” 
(Art. 2). Esto en la misma línea que lo plantea la Ley de Educación Nacional, que plantea también en su artículo 2, que “La educación y el 
conocimiento son un bien público y un derecho personal y social, garantizados por el Estado” agregando en el artículo 3 que la educación 
es una prioridad nacional y se constituye en política de Estado para construir una sociedad justa, reafirmar la soberanía e identidad nacional, 
profundizar el ejercicio de la ciudadanía democrática, respetar los derechos humanos y libertades fundamentales y fortalecer el desarrollo 
económico-social de la Nación. 

2 En la Declaración de la Conferencia Regional de la Educación Superior en América Latina y el Caribe, Celebrada en el año 2008 en 
Cartagena de Indias, se planteó a la Educación Superior como “un bien público social, un derecho humano y universal y un deber del 
Estado”. Expresamente esta declaración firmada por los Estados de Iberoamerica, sostiene que “La Educación Superior es un derecho 
humano y un bien público social. Los Estados tienen el deber fundamental de garantizar este derecho. Los Estados, las sociedades 
nacionales y las comunidades académicas deben ser quienes definan los principios básicos en los cuales se fundamenta la formación de 
los ciudadanos y ciudadanas, velando por que ella sea pertinente y de calidad” (OEI; 2008 (a) Apartado B, Inc. 1). Este documento retoma 
la problemática de los derechos humanos cuando plantea en el apartado “Valores sociales y humanos de la Educación Superior”: “Es 
necesario promover el respeto y la defensa de los derechos humanos, incluyendo: el combate contra toda forma de discriminación, opresión 
y dominación; la lucha por la igualdad, la justicia social, la equidad de género; la defensa y el enriquecimiento de nuestros patrimonios 
culturales y ambientales; la seguridad y soberanía alimentaría y la erradicación del hambre y la pobreza; el diálogo intercultural con pleno 
respeto a las identidades; la promoción de una cultura de paz, tanto como la unidad latinoamericana y caribeña y la cooperación con los 
pueblos del Mundo. Éstos forman parte de los compromisos vitales de la Educación Superior y han de expresarse en todos los programas 
de formación, asi como en las prioridades de investigación, extensión y cooperación interinstitucional’ (OEI; 2008 (a), Inciso D). 

3 El Instituto Interamericano de Derechos Humanos, vinculado a la Corte Interamericana de Derechos Humanos, con sede en Costa Rica, 
también ha puesto el foco en la Educación en Derechos Humanos en el plano de la formación formal y no formal a activistas, funcionarios y 
formación de profesores. El IDH señala que fue una de las misiones del mismo al crearse y que a más de treinta años de existencia han 
desarrollado acciones “tanto en en lo que se refiere a la educación formal como a la informal y menciona la realización de capacitación de 
educadores, formación de activistas, producción de materiales didácticos, campañas de incidencia política para la democracia, desarrollo 
curricular y asesoría en la producción de textos escolares, estudio y difusión de jurisprudencia especializada, capacitación de 
administradores de justicia, policías y fuerzas armadas, así como la formulación de políticas educativas y actividades electorales dentro de 
las escuelas; entrenamiento a colectivos de mujeres y de víctimas de violencia. La Comisión Interamericana de Derechos Humanos (CIDH) 
y la Corte Interamericana de Derechos Humanos (Corte IDH), convalidan esa misión educativa y promotora del IIDH ante el sistema 
interamericano .... A lo largo de la década, el IIDH refrendó la importancia de la EDH organizando tres cursos interdisciplinarios (2002, 
2006, 2010) y, a la vez, el diplomado especializado en pedagogía y derechos humanos, a nivel universitario con la red de universidades 
(AUSJAL) en tres ediciones regulares”. OAS, (2013). 

4 El 23 de marzo del año 2011 en su 66 periodo de sesiones, Naciones Unidas sanciona la Declaración de las Naciones Unidas sobre 
educación y formación en materia de derechos humanos (Naciones Unidas; 2011). 
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reflexionar y proponer su pertinencia en el campo de la ensefianza de los derechos humanos en las 
universidades. Uno de sus referentes y el mas destacado de esta corriente fue el pedagogo brasilero Paulo 
Freire, de quién en este año se cumplieron los 100 años de su natalicio, hecho que generó innumerables 
encuentros, jornadas, seminarios sobre su pensamiento. Esta corriente tiene sus raíces en los procesos 
históricos de un continente y de pueblos que hace más de 500 años son parte de procesos de resistencia al 
colonialismo y luchas por la liberación y es una perspectiva que se ha recreado, recuperando las miradas de 
los feminismos, las perspectivas descoloniales contemporáneas, las luchas contra el extractivismo desde los 
movimientos sociales, las luchas indígenas, antirracistas, por citar algunas de los múltiples ámbitos en que 
se desarrollan trabajos. 


Así el humus sociológico de gestación de esta perspectiva son las luchas por las independencias, las 
luchas indígenas y de los afrodescendientes, contra el despojo territorial, el genocidio, la esclavitud, la 
explotación. Las luchas contra el colonialismo en sus diversas vertientes y momentos ha sido el contexto en 
que se gestan pensamientos y experiencias. La corriente como tal, emerge en los años ‘60 y “70 en la 
antesala de las dictaduras y se trata de una perspectiva que se fue gestando a la par de procesos de lucha 
por los derechos humanos y de los pueblos en el continente. Sus desarrollos han sido ininterrumpidos desde 
entonces pese a las dictaduras vividas en el continente latinoamericano. 


En el campo de los derechos humanos, la perspectiva de Derechos de los Pueblos, gestada en el 
contexto de los procesos de descolonización de África, resulta una mirada con coincidencias y puntos de 
encuentro con aquella de la pedagogía de la liberación. Contrariamente a la Declaración Universal de los 
Derechos Humanos, fundada en una perspectiva liberal, centrada en el hombre blanco, cuyo ideario 
representa al progresismo norteamericano representado en la figura de Eleanor Roosvelt, una de sus 
redactoras más importantes. Como conrtrapartida y nacida para visibilizar las problemáticas del hambre, la 
pobreza, los endeudamientos desde los países en vías de descolonización en el continente africano, está 
esta otra corriente “de derechos de los pueblos”, que va a tener su referencia en la Carta de Argel, en 1976, 
impulsada desde quiénes impulsaron el Tribunal Russell, tribunal de opinión por el que se juzgó el accionar 
de Estados Unidos en la guerra de Vientam y las dictaduras del Cono Sur latinoamericano. y luego en la 
Declaración Africana de derechos humanos y de los pueblos, en 1981. 


A su vez las miradas descoloniales y desde las epistemologías del sur están siendo un aporte para el 
abordaje de perspectivas críticas en derechos humanos (Pérez Esquivel y otrxs; 2013; Pérez Aguirre: 1991; 
De Souza Santos: 2000; 2014). En este trabajo ahondamos en miradas conceptuales sobre estas corrientes, 
profundizando en reflexiones epistemológicas, pedagógicas y metodológicas de la pedagogía crítica 
latinoamericana y su aporte al campo a la educación en derechos humanos así como en la mirada de la 
perspectiva interseccional. Las reflexiones planeadas emergen de la integralidad de las prácticas de 
docencia, investigación y extensión universitaria que venimos desarrollando. 


DESARROLLO 
1-Pedagogías críticas: la pedagogía de la liberación 

En este trabajo nos proponemos contribuir a reflexionar en torno a la pedagogía gestada al calor de 
luchas previas a las dictaduras genocidas en el continente, que dieron lugar a una praxis a partir de la 
acumulación de experiencias educativas nacidas de estos procesos emancipatorios, Moacir Gadotti, 
compañero de Paulo Freire y actual director del Instituto Paulo Freire, la denomina como “pedagogía con olor 
a pólvora” (Gadotti; 2013). Es necesario recuperar las tradiciones, las miradas y saberes respecto de la 
pedagogía así como la experiencia acumulada desde la praxis educativa en el contexto de proyectos políticos 
emancipatorios en América Latina. Entendemos que un aporte relevante que resta aún profundizar lo son los 
procesos, los conocimientos y las experiencias gestados al calor de estos procesos que dieron lugar a una 
corriente de pensamiento y acción educativa situada en nuestro continente latinoamericano, nacida desde la 
genuinidad de este continente, desde ese humus gestado desde la revolución haitiana, las luchas indígenas 
y las luchas por las primeras independencias y las luchas incansables de un continente que no ha dejado de 
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resistir por más de 500 años. Precursores y precursoras como Simón Rodríguez, José Martí, Flora Tristán, 
José Carlos Mariátegui, Gabriela Mistral, Ernesto Guevara entre otros y otras. 


Entendemos también que es preciso leer esta corriente en clave descolonial y que hoy se está 
recreando, se está reflexionando colectivamente de aquello que es la colonialidad del poder, del saber, del 
ser y de la naturaleza (Walsh; 2010). Así y todo este pensamiento es una síntesis de esos procesos de 
resistencia al colonialismo y en sí guarda también un pensamiento y acción resultado de las luchas de 
liberación libradas en el continente. 


Ha sido reconocido que la Educación Popular, nace en oposición a las formas y técnicas instituidas para 
el pueblo por los grupos dominantes y al margen de la educación de adultos patrocinada desde la UNESCO. 
Luego, la misma centralizó las ideas, proyectos y prácticas a través del poder del Estado, lo que le posibilitaria 
un control mayor sobre las actividades más autónomas y contestatarias? (Rodríguez Brandao; 1993 ; 
Barquera; 1985 ). 


¿Qué es y que no es la educación popular?; recuperamos esta pregunta formulada por el pedagogo 
latinoamericano Carlos Núñez Hurtado (2004), ya que entendemos que aún sigue siendo válida, aunque se 
han ensayado respuestas, creemos que es preciso seguir preguntándonos, reflexionando, recogiendo la 
experiencia y llevar a cabo una praxis de la misma. Entendemos que es marginal su estudio, y se da en 
espacios, por lo general, alejados de las universidades y ámbitos académicos. 


En realidad no hay una definición única y acabada de lo que es Educación Popular, el mismo ha sido y 
aún es un concepto polisémico. Tampoco se hace necesaria una definición cerrada, única, pero si es preciso 
reconocer que esta praxis está atravesada por procesos y proyectos políticos nacionales o incluso regionales 
e internacionales. Hay dimensiones sustantivas, componentes fundantes y categorías que ayudan a dar 
cuenta de su naturaleza, para entender y conceptualizar su propia praxis incluyendo diferentes expresiones, 
experiencias, metodologías y procesos. 


La Educación Popular se constituye como una corriente de pensamiento y acción en el campo de las 
ciencias sociales y humanas, particularmente de la pedagogía en muy diversos escenarios de América 
Latina. Tiene una visión es integral, comprometida social y políticamente con proyectos emancipatorios. Se 
sustenta desde una posición ética humanista; en diversos países latinoamericanos entre quienes sostienen 
estas prácticas hay un consenso en que las miradas de esta corriente están atravesadas por una dimensión 
ética particular, en tanto las prácticas de educación popular han mantenido un compromiso en pos de la 
transformación de la sociedad, denunciando el carácter injusto y violento de la sociedad capitalista, asi como 
una dimensión política, en tanto asume la opción política a favor de los marginados, excluidos y desposeídos, 
de cuestionamiento del modelo socio-económico político y cultural dominante, afirmando la necesaria y 
consecuente naturaleza política de la educación; otra dimensión epistemológica, pues sostiene un enfoque 
epistemológico dialéctico, oponiéndose al paradigma positivista sostiene, y que convierten al educando en el 
mero objeto de la transmisión pasiva de conocimientos elaborados por otros, en esta corriente el 
conocimiento se produce desde la relación dialéctica entre “el ser”, “el medio” y “la historia”; es construcción 
social y debe ser socializado. Una dimensión pedagógica también coherente con aquella dimensión 
epistemológica, para la que el punto de partida de la enseñanza es el sentido común de los educandos y 
finalmente una dimensión metodológica, entendida desde necesidad de coherencia entre el discurso y la 
práctica concreta, es el problema metodológico de cómo hacer realidad lo que en el discurso y a través de la 
opción ético-politica se proclamaf, 


5 Estos procesos fueron ahondados por referentes latinoamericanos como Carlos Rodríguez Brandao y Humberto Barquera quienes 
abonaron a la hisorización de la educación de adultos en el continente y cuyas obras pueden consultarse un texto histórico de Rodríguez 
Brandao, C (1993): “Caminos cruzados: formas de pensar y hacer educación en América Latina” en: Gadotti, M. y Torres, C.A. Educación 
Popular. Crisis y perspectivas, Buenos Aires, Miño y Dávila. Y de Humberto Barquera Barquera, H..(1985): Las principales propuestas 
pedagógicas en América Latina. En: Lecturas sobre educación de adultos en América Latina. Compiladores: Pablo Latapi y Alfonso Castillo. 
CREFAL/OEA. Pátzcuaro, Michoacán. México. 

$ Nos referimos a autores como el ya fallecido Carlos Nuñez Hurtado, Teresa Sirvent entre otras y otros que han indagado y sistematizado 
alo largo de décadas en las particularidades de esta corriente. 
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En las experiencias educativas de extensión, investigación y docencia universitaria que venimos 
desarrollando retomamos conceptos, miradas y metodologías que o inscribimos dentro de las miradas 
teóricas abiertas por el paradigma de la educación popular latinoamericana o pedagogía de la liberación. Su 
potencial es enorme para la pedagogía y la didáctica de los derechos humanos, y entendemos que resulta 
central en este sentido profundizar en el concepto de concientización, de dialogo, y en lo metodológico el 
de temas generadores como centrales en la propuesta freireana” y entendemos que recuperarlos para la 
praxis en educación en derechos humanos resulta de suma relevancia y de una enorme potencialidad. 


Las pedagogías críticas en el presente están recuperando los aportes provenientes de las perspectivas 
en educación que retoman los estudios desde las teorías descoloniales, la pedagogía feminista, las 
perspectivas de educación intercultural (Walsh; 2009, 2013; Gualdieri y Vázquez; 2021). Dichas perspectivas 
críticas en la Pedagogía se encuentran en un momento de gran producción en la que actualmente dialogan 
con experiencias y desarrollos teóricos provenientes de distintos campos disciplinares y en este sentido hay 
profundas reflexiones en torno a sujetos ausentes de la pedagogía de la modernidad. Recuperamos en este 
sentido los planteos de Boaventura de Souza Santos (2007) en torno a la necesidad de construir una 
Sociología de las Ausencias y de las Emergencias y en esta línea que sostiene el imperativo de construir una 
teoría crítica, una Epistemología desde el Sur. 


El objetivo de las investigaciones es indagar en contextos y sujetos que atraviesan vulneración de 
derechos y que son parte de experiencias educativas con diversos grados de formalidad, siendo uno de los 
ejes también pensar las posibilidades de ahondar en la relación entre la corriente educación popular y la 
perspectiva en derechos humanos de los derechos de los pueblos. Magendzo es un pionero en esta mirada 
en Latinoamérica, este pedagogo chileno ha realizado reflexiones acerca de la educación en derechos 
humanos y sus diálogos con la pedagogía freireana (2016), nos proponemos retomar sus aportes a partir de 
nuestros trabajos y realizar en este sentido una indagación sobre las posibilidades de pensar en una 
pedagogía en derechos humanos que recupere las realidades de los grupos con quienes trabajamos, sus 
relatos y las historias en torno a la vulneración de derechos así como de la lucha por los mismos que 
desenvuelven. 


Es nuestra intención realizar este aporte a la pedagogía y al campo de la educación en derechos 
humanos recuperando las experiencias de vida para la enseñanza de los derechos humanos. 


Recuperamos la perspectiva de la interseccionalidad entre la clase social, las opresiones del patriarcado 
y el racismo (Pineda; 2020; Visotsky; 2018) perspectiva que, en las Pedagogías Críticas ha ido siendo 
asumida tempranamente sin asignarle esta denominación por pedagogos críticosé 


Resultan un aporte sumamente necesario para reflexionar sobre estas miradas desde el Sur, los 
abordajes vinculados a la pedagogía crítica en relación a los movimientos sociales puesto que los sujetos 
con quienes trabajamos son parte de movimientos sociales como fabricas recuperadas, movimientos 
campesinos (Michi et al: 2012; Gúelman: 2012; 2013; 2015) y en torno a la pedagogía feminista situada en 
el contexto contemporáneo (Cobo; 2019; Korol; 2017, Pérez Bustos; 2010). 


2- La perspectiva de derechos humanos y de los pueblos 


La Declaración Universal de los Derechos Humanos, carta fundante de la lucha por los derechos 
humanos en occidente es un documento que condensa una tradición de luchas revolucionarias pero esa carta 
está referida a la persona, al sujeto individual, no a los derechos de los pueblos. Fue a partir de los procesos 
gestados de luchas por la liberación y por la injerencia de los países centrales en las periferias del mundo, 
gestados en las décadas del '60 e inicios de los "70 que primero en una Reunión plenaria de la Asamblea 
general de las Naciones Unidas en 1974 y condensado en la declaración de Argel, de 1976, justamente al 


7 Paulo Freire desarrolla estas perspectivas en Educación como práctica de la libertad Freire, P., (1974), Educación como práctica de la 
libertad, Buenos Aires, Siglo XXI, 1974 y en Pedagogía del Oprimido, Buenos Aires, Siglo XXI (32 edición- 1! Reimpresión en Argentina), 
1985. 

8 Tomaz Tadeu Da Silva en Brasil o Michel Apple en Estados Unidos van a ser dos de los pedagogos que desarrollaron trabajos considerando 
las multiples opresiones. 
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calor de las luchas de los pueblos por la autodeterminación que toma fuerza esta otra concepción de los 
derechos y que entienden a los pueblos como sujetos de los mismos. 


Todos los pueblos del mundo tienen el mismo derecho a la libertad, el derecho de liberarse de toda 
traba extranjera, y de darse un gobierno que elijan; el derecho, si están sojuzgados, de luchar por 
su liberación, y el derecho de contar en su lucha con otros pueblos. (Declaración de Argel). 


Luego de la Guerra de Vietnam y a partir de la experiencia del Tribunal Russell y Rusell Il, Tribunal 
Russell (para los hechos cometidos bajo la intervención militar estadounidense en Vietnam) y el Tribunal 
Russell II (para los golpes de Estado y violaciones de DDHH cometidas en América Latina, con foco en ese 
momento en Brasil y Chile) que se forma el Tribunal Permanente de los Pueblos, y otros tribunales de opinión 
, ante la imposibilidad de juzgar en tribunales ordinarios o ámbitos internacionales, las violaciones masivas a 
los derechos humanos. El propio funcionamiento de estos Tribunales de Opinión implicó revitalizar la 
capacidad de juzgar (Feierstein; 2019), muchas actuaciones de la justicia formal o intervenciones de ámbitos 
internacionales como las Naciones Unidas o comisiones regionales han llegado a continuación de los 
Tribunales de Opinión, como en los casos de Argentina, Chile, El Salvador, Guatemala entre otros. 


Más tarde para los ‘80 se va a conformar el Sistema Africano de derechos humanos, el principal 
instrumento convencional con el que cuenta es la Carta Africana de los Derechos Humanos y de los Pueblos, 
aprobada el 27 de junio de 1981. En dicha carta están contenidas concepciones que son reflejo de las propias 
singularidades del continente africano, la concepción de derechos de los pueblos misma. Algunas cuestiones 
relevantes de esta carta son: el derecho a la autodeterminación (artículo 20), el derecho a la paz tanto en el 
ámbito interno como internacional (artículo 23), el derecho a disfrutar de un medio ambiente satisfactorio y 
global (artículo 24). Sin embargo, es el artículo 22 de la Carta Africana de los Derechos Humanos y de los 
Pueblos el que se consagra al reconocimiento del derecho al desarrollo. 


3-La perspectiva interseccional 


Los aportes que recuperamos de la perspectiva interseccional para pensar las opresiones múltiples, esto 
es la referencia que es en nuestro país y en el mundo el feminismo y puntualmente el feminismo 
interseccional, así como las luchas indígenas, antirracistas y de las juventudes del continente, nos sitúan en 
un contexto de enorme riqueza para recrear aquella pedagogía del oprimido. 


Esther Pineda plantea acerca del feminismo interseccional que 


(...) el feminismo tradicional de herencia ilustrada ha insistido durante siglos en afirmar que la 
principal opresión que recae sobre las mujeres es aquella fundamentada en el sexo, por lo cual la 
preocupación, atención y acción de las feministas debe estar colocada de manera exclusiva sobre 
esta; sin embargo, como lo han demostrado las mujeres negras y obreras de distintas épocas, la 
realidad y opresión sexista de gran parte de las mujeres está atravesada, condicionada y 
profundizada por su pertenencia étnico-racial y su clase social (Pineda; 2020: 270) 


A partir del histórico discurso de Sojourner Truth y desde una perspectiva crítica las mujeres 
afrodescendientes se han dedicado a visibilizar que la experiencia del ser mujer no es universal. Desde 1977 
el colectivo Combahee River Collective escribió Un manifiesto feminista negro, tal como señala Esther 
Pineda, en el cual visibilizaron la articulación de distintos sistemas de opresión, 


(...) estamos comprometidas a luchar contra la opresión racial, sexual, heterosexual, y clasista, y 
que nuestra tarea específica es el desarrollo de un análisis y una práctica integrados basados en el 
hecho de que los sistemas mayores de la opresión se eslabonan. La síntesis de estas opresiones 
crea las condiciones de nuestras vidas (Pineda; 2020:270). 


Así, tanto las mujeres negras como las mujeres obreras van a visibilizar que tenían otras demandas, 
otros problemas y necesidades, por sus condiciones de vida y su realidad social como mujeres racializadas 
y precarizadas. 
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Es indiscutible para el campo sociológico hoy que existe una relación de articulación entre estas 
categorías de racismo, clase, sexo, ahora, existe una polémica que reside en el tipo de relación que se 
establezca entre categorías, según se trate de intersección, simultaneidad, paralelismo asincrónico o de 
centralidad de alguna de ellas. Mara Viveros Vigoya coincide con esta pregunta que nos hacemos, citando a 
Davis se plantea que “se debe prestar atención a todas las categorías pertinentes, pero las relaciones entre 
categorías son variables y continúan siendo una pregunta empírica abierta” (Viveros Vigoya, 2016: 6). 


Hay otro debate en danzas que es si corresponde formalizar el paradigma. Fue Patricia Hill Collins (2000) 
la primera en hablar de paradigma de la interseccionalidad, pero el debate está en danza. Una referenta de 
estas miradas es Hanakok, quien sostiene esta perspectiva de la formalización del paradigma; por otro lado, 
están quienes afirman que su potencialidad reside justamente en su no formalización (Davis, 2008 citada por 
Viveros Vigoya, 2016) en tanto la fuerza de esta perspectiva radica precisamente en la vaguedad, la cual le 
permite reunir dos importantes corrientes feministas que se ocupan de la diferencia: el black feminism y la 
teoría posmodernista/postestructuralista. 


Podemos afirmar que el concepto de interseccionalidad se inscribe en los círculos sociológicos entre 
finales de los años sesenta y los comienzos de los setenta, junto con el movimiento feminista multirracial, el 
Blackpower, pero las mujeres y el feminismo podemos considerar que se sostuvieron y se afirmaron en este 
paradigma mucho antes de ponerle este nombre. Si bien el concepto surgió de la crítica del feminismo radical 
que se había desarrollado a finales de los sesenta, que puso en duda la idea de que el género era el principal 
factor que determinaba el destino de una mujer, fue justamente el movimiento liderado por mujeres 
afrodescendientes quien puso en cuestión la idea de que las mujeres eran una categoría homogénea y que 
todas las mujeres compartían las mismas experiencias de vida. 


Hay un eje que es tema de debate entre las distintas miradas sobre la interseccionalidad, y tiene que ver 
con los niveles de análisis que debe comprender. Para autoras como Patricia Hill Collins (2000, citada por 
Viveros Vigoya, 2016), la interseccionalidad exige que se la aborde desde una mirada tanto macrosociológica 
como microsociológica. Se trata de una diferencia analítica: en un caso la articulación de opresiones 
considera los efectos de las estructuras de desigualdad social en las vidas individuales y se produce en 
procesos microsociales, denominándose interseccionality; en otro caso, tiene que ver con procesos 
macrosociales que problematizan la manera en que están implicados los sistemas de poder en la producción, 
organización y mantenimiento de las desigualdades, en este caso se la denomina interlocking systems of 
oppression (Viveros Vigoya, 2016). Ambas miradas consideradas con exclusión de la otra han generado 
críticas tales como volverse excesivamente introspectivos y centrarse en narración de identidades, o haber 
enfatizado demasiado las estructuras en detrimento de las dimensiones subjetivas que conllevan las 
relaciones de poder. Vigoya afirma que esta diferenciación está ligada sin duda a la doble afiliación teórica y 
genealógica que se atribuye a la interseccionalidad, el black feminism? y el pensamiento 
posmoderno/postestructuralista!º. Sin embargo, para Hill Collins (2000 citada por Viveros Vigoya, 2016) este 
paradigma de la interseccionalidad resulta alternativo al antagonismo positivismo/postmodernismo que es 
parte de las oposiciones y las dicotomías que estructuran la epistemología occidental. 


Según este paradigma, los clásicos modelos de opresión dentro de la sociedad, tales como los basados 
en elracismo/etnicidad, sexismo, religión (o discriminación religiosa), nacionalidad, orientación 
sexual (homofobia), clase (clasismo) o discapacidad, no actúan de forma independiente unos de las otros, 
sino que por el contrario dichas formas de opresión se interrelacionan creando un sistema de opresión que 
refleja la "intersección" de múltiples formas de discriminación. Este concepto tiene también una relación 


2 Una de sus referentes es Angela Davis, puede consultarse el texto publicado Mujeres, raza y clase de esta autora, un clásico para abordar 
estas problemáticas y de Crenshaw, la primera tal vez en emplear el concepto de interseccionalidad, “Mapping the Margins: Intersectionality, 
Identity Politics, and Violence Against Women of Color” de 1994. 

10 La doble afiliación genealógica que se le asigna a la interseccionalidad -una corriente ligada al black feminism y otra corriente que está 
mucho más cercana a los planteamientos de las corrientes posmodernas- se configura de manera distinta según los contextos nacionales: 
mientras en Estados Unidos la mayoría de los trabajos que utilizan la interseccionalidad están fuertemente influidos por el black feminism, 
en Europa del norte la interseccionalidad se vincularia más bien con el pensamiento posmoderno. Mara Viveros Vigoya (2016) entiende que, 
más allá de estas afiliaciones, lo cierto es que la amplia aceptación de este enfoque ha sido facilitada por las críticas posmodernas al 
positivismo y su búsqueda de explicaciones más complejas de la desigualdad social. 
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histórica y teórica con el concepto de “simultaneidad" utilizado en los años setenta por el Combatee River 
Collective, en Boston. 


Desde el campo de la pedagogía hemos trabajado esta perspectiva afirmando que resulta una línea de 
reflexión que consideramos de enorme centralidad en la teoría político-pedagógica en el presente, la reflexión 
en torno a las intersecciones, imbricaciones o atravesamientos de las categorías: clase, género, 
razaletnicidad, para pensar las políticas y prácticas en educación desde una perspectiva de derechos 
humanos. Ahondamos en las reflexiones acerca de la categoría clase social, desde posiciones que la 
complejizan, que comprendan los procesos culturales, desde la visión de E:P. Thompson, así como el punto 
de vista acerca de la colonialidad y la racialización de la población siguiendo a Quijano y las perspectivas 
feministas latinoamericanas (Gargallo; 2014; Visotsky; 2018). 


Estas perspectivas en el campo de los derechos humanos ha sido abordada por Bidaseca, Ballesteros, 
Katz y Jarque (2017), quiénes proponen miradas críticas a la racialización de las mujeres en las luchas por 
la justicia a partir de análisis situados. Asimismo en las universidades argentinas está planteándose la 
necesidad de revisar los curriculum desde los que se educan de modo de generizarlos y descolonizarlos 
(Rocha; 2021) 


En nuestro caso venimos desarrollando experiencias de investigación, docencia y extensión universitaria 
y en estos contextos en que trabajamos, esta interseccionalidad de opresiones la hemos podido ver en 
mujeres que son obreras en fábricas recuperadas, en mujeres vulenerabilizadas en las periferias de la ciudad, 
que asumen tareas de cuidado, la lucha por la vivienda, algunas de ellas siendo parte de tomas de terrenos. 
Este cuidado asume una dimensión importante en sus vidas tanto en la esfera de lo privado como en las 
organizaciones y en los espacios en que trabajan. Son extendidos los hogares monomarentales, dándose 
procesos de feminización de la pobreza y maternidades adolescentes. 


Vemos también y venimos acompañando, la vulneración del derecho a la educación por falta de 
instituciones educativas en los barrios. En este contexto son las madres o mujeres de las familias quienes 
con sus cuerpos ven esa afectación de derechos, transitando hasta 3 km para llevar a sus hijxs a las escuelas 
o jardines de infantes. Son desempleadas, ocupaciones muy precarias y viven en gran medida de la 
asistencia social. 


PUNTOS DE ENCUENTRO DE ESTAS PERSPECTIVAS PARA LA PRAXIS 
1- La “concientización” en la educación en derechos humanos y de los pueblos 


La praxis desarrollada aunando estas miradas devino en la creación de escuelas en educación de 
adultos, en procesos de lucha por creación de escuelas, en procesos de resistencia juvenil ante la violencia 
institucional y de mujeres por la comprensión de las opresiones múltiples que operan en el campo de la 
justicia acompañados desde cátedras universitarias, proyectos de investigación y extensión. 


El trabajo desarrollado consistió en entrevistas, informes, talleres de diagnósticos participativos, diseño 
de proyectos de intervención y acompañamiento en instancias jurídicas, con presentaciones de informes, 
cartas dirigidas a funcionarios del poder judicial y articulación con organismos de derechos humanos. 


Estos procesos son lo que entendemos como concientización, entendida como praxis, en una relación 
dialéctica entre la teoría y la práctica. Este concepto fue definido tempranamente por Paulo Freire, afirmando 
que la misma «implica que, cuando el pueblo advierte que está siendo oprimido, también comprende que 
puede liberarse a sí mismo en la medida en que logre modificar la situación concreta en medio de la cual se 
percibe como oprimido» (Freire, 1974, p. 25). Este concepto devino en lo que en el contexto de los Círculos 
de Cultura fueron las instancias para la problematización de la realidad. 


Entendemos que el mismo tiene una enorme potencialidad para explicar los procesos colectivos 
vinculados a las vulneraciones a los derechos humanos y de los pueblos puesto que la concientización no es 
teoría, ni es pragmatismo, sino que es praxis y permite explicar los procesos de transformación social 
envueltos y que envuelve a los sujetos involucrados (1974; 2005). 
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2-El “diálogo” en la pedagogía de la liberación y las pedagogias críticas en derechos humanos y de 
los pueblos 


El diálogo es una dimensión central en la pedagogía del oprimido. Es fundamental para los procesos de 
investigación temática, de problematización, investigación de la realidad e intervención. Tal como lo señala 
Claudia Korol “no hay pedagogía emancipatoria que no tenga como base el diálogo” (Korol; 2017: 11). Este 
diálogo que atraviesa toda la obra freireana, se da a diversos niveles, entre educador-educando, pero 
también entre pueblos y culturas en lo que denominamos como interculturalidad o también como diálogo de 
saberes. 


Entendemos que esta categoría resulta un punto de intersección entre ambas perspectivas la de la 
pedagogía de la liberación y la de los derechos humanos y de los pueblos. 


De Souza Santos ha ahondado en la categoría de Hermenéutica Diatópica (De Souza Santos; 2000), 
para dar lugar a las interpretaciones desde sistemas culturales diversos a las problemáticas vinculadas a 
derechos humanos, esto implicaría un aproximarse a los mismos desde un diálogo intercultural. Panikkar 
(citado por Barrantes Montero; 2017 ) profundiza clasificando la hermenéutica en tres tipos: por una parte 
la “hermenéutica morfológica”, que daría lugar a un descifrar y transmitir, a través de los padres, maestros y 
otras figuras de autoridad aquellos conocimientos de una cultura específica; la “hermenéutica diacrónica”, 
que alude a la superación de la distancia temporal entre culturas, dando lugar a la comprensión de textos de 
otros momentos históricos y por último la “hermenéutica diatópica”, que alude a la posibilidad de hallar lugares 
comunes teóricos, los tópoi culturales. De Sousa Santos (2000), va a definir a la hermenéutica diatópica 
como un ejercicio de reciprocidad entre culturas , este consistiría en transformar las premisas de 
argumentación (tópoi) de determinada cultura en argumentos que puedan resultar inteligibles en otra cultura, 
afirmando el reconocimiento de la incompletud de cada cultura y la necesidad de abrirse sin pre-juicios a las 
otras, tratando de hallar lugares (topoi) comunes y enriquecerlos a partir de la reciprocidad. Es una mirada 
epistemológica que resulta de enorme valor pedagógico para la educación en derechos humanos y de los 
pueblos, entendida también como diálogo intercultural. 


En el campo de los derechos humanos este concepto que ha retomado a partir de las profundizaciones 
que realizó De Souza Santos antropólogas como Rita Segato (2004) desde el campo de los derechos 
humanos, podemos vincularlo al de diálogo intercultural o también desde lo que uno de los referentes 
históricos de esta tradición, Orlando Fals Borda definiera como ciencia del pueblo o como diálogo de 
saberes!!. Estas miradas guardan relación desde el punto de vista epistemológico con el sentido que Paulo 
Freire le asignaba al diálogo y con un enorme potencial para la educación en derechos humanos. Hay autores 
que están retomando esta categoría de hermenéutica diatópica para la enseñanza de la cultura en las clases 
de lenguas extranjeras, entendiendo a la hermenéutica diatópica “en cuanto ejercicio de traducción de 
saberes de sistemas culturales diversos con la finalidad de establecer diálogos entre ellos. Ese enfoque 
hermenéutico resulta de particular relevancia en la enseñanza de la cultura” (Barrantes Montero; 2017) 


Ana Luisa Guerrero desde el campo de los derechos humanos de los pueblos indígenas mexicanos, 
refiere al concepto de dignidad intercultural (2019), y aproximarse a dicha dignidad intercultural no se da sin 
un diálogo profundo entre culturas y pueblos. 


El desarrollo de instancias de diálogo al interior del equipo de trabajo, de las cátedras, así como el diálogo 
entre disciplinas, perspectivas y colectivos o personas con experiencias diversas, así como los informes 
realizados para la demanda por el cumplimiento de los derechos humanos también han apelado a este 
diálogo de saberes y de culturas. 


11 Orlando Fals Borda es el referente que diera inicio junto a otros compañeros y compañeras del campo de la sociología a una de las dos 
tendencias en esta corriente. Pueden revisarse los textos Fals Borda, O. , (1981): “La Ciencia y el Pueblo”, en: Vio Grossi, Gianotten y De 
Witt (Edit), Investigación Participativa y Praxis Rural. Nuevos conceptos en educación y desarrollo comunal. Lima, Editorial Mosca Azul. 
Disponible en web: https://extension.uner.edu.ar/adjuntos/documentos/1095655999343.pdf . Fals Borda, O., (1987), Ciencia propia y 
colonialismo intelectual. Los nuevos rumbos , Bogotá, Carios Valencia editores, en los que explicita sus preocupaciones epistemológicas. 
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3-Los “temas generadores” y su resignificación como metodología de abordaje territorial en derechos 
humanos 


Carlos Nuñez Hurtado ha profundizado en planteos metodológicos desde la metodología dialéctica, que 
planteaba el ver — reflexionar — actuar, sobre el que hemos ahondado en otros trabajos, (Visotsky; 2020), y 
que Nuñez la describe en el sentido del partir de la realidad o partir de la práctica, para transformarla. Ese 
punto de partida para él es el triple autodiagnóstico. Este incluiría el reconocimiento sistemático de la realidad 
objetiva, contextual, en la que el grupo u organización vive, actúa y/o realiza su acción y refiere al caso de 
una organización barrial que auto - diagnostica las condiciones objetivas de su habitar, es un ejemplo claro 
de este primer diagnóstico, en su dimensión más simple. Profundizar sobre ese entorno (nuevos datos, más 
informaciones) y la extensividad del análisis (problemática de la zona, de la ciudad) para volver a profundizar 
(problemática urbana como tal) son ejemplos de este accionar en el primero de los pilares del punto de partida 
que es la realidad (Nuñez Hurtado; 1996) y va a denominar “práctica social” a la acción de la sociedad, 
individual, grupal, colectiva sea o no consciente que modifica esa realidad. Este sería otro momento de ese 
autodiagnótico, esto es las acciones, espontáneas u organizadas, que el grupo realiza para transformar el 
contexto y sería un segundo diagnóstico parte del "punto de partida", en la concepción metodológica 
dialéctica que propone desde la óptica freireana. Finalmente la intencionalidad más o menos consciente por 
la que se actúa, los intereses o intenciones, la “conciencia” (ingenua, crítica, desarrollada y formada etc.) 
sería el tercer nivel del autodiagnóstico que recuperaría el porqué del accionar. 


Este triple diagnóstico es para Nuñez Hurtado el acercamiento adecuado al presupuesto dialéctico que 
se formula como "partir de la práctica" o "partir de la realidad" o más simplemente práctica — teoría - práctica. 
Finalmente propone la teorización de esto y la vuelta a la práctica. En este sentido es que plantea a los 
Temas generadores, sobre los que Paulo Freire en Educación como Práctica de la Libertad y en Pedagogía 
del Oprimido ahonda con profundidad y a su vez Nuñez agrega lo que va a denominar los Ejes Temáticos. 
Por un lado un "tema generador", es aquel problema que puede ser desglosado su contenido (implícito en 
su formulación) y que nos permitirá formular en detalle los aspectos a profundizar. Dichos temas generales 
y particulares (sub-temas) al estar inscriptos en una concepción dialéctica permiten el contacto con la realidad 
de quienes participan del proceso educativo. Nuñez plantea que estos, deben ser lo suficientemente 
generales para garantizar un enfoque global que sea capaz de ser llevado a niveles de teorización, y lo 
suficientemente concreto como para permitir la identificación de contenido con la realidad del grupo con 
quienes trabajamos. 


El eje temático es justamente el que nos ayudará a lograr la relación específica con lo particular del 
grupo, con lo coyuntural del tema y será, en cuanto a contenido, el que nos permita abordar de una manera 
tanto lógica como consecuente con la realidad particular o coyuntural, el contenido temático de mayor alcance 
que está señalado en el tema (Nuñez Hurtado; 1996 ) 


Entendemos que para estas miradas son pertinentes para el abordaje de los derechos humanos en espacios 
educativos con diversos grados de formalidad. Tanto en espacios de formación en soberanía alimentaria y 
educación popular, en talleres desarrollados desde cátedras universitarias, proyecto de extensión y de 
investigación con mujeres migrantes o desempleadas, o en espacios de autoformación con trabajadores lo 
hemos intentado abordar desde esta perspectiva (Visotsky y Sapini; 2021). 


NUESTRA EXPERIENCIA AUNANDO MIRADAS 
Integralidad de las prácticas universitarias en clave descolonial 


Desde la universidad pública en Argentina estamos desarrollando una experiencia en educación en 
derechos humanos a partir de promover la integralidad de las prácticas de investigación, extensión 
universitaria y docencia. 


A más de 100 años de la reforma universitaria gestada en Córdoba (Argentina), nos invita a re-instalar la 
reflexión acerca del lugar y relación de la universidad con la sociedad, entendiendo que en este transitar del 
siglo XXI, el mercado y la lógica empresarial irrumpe en demandas hacia la universidad. Las respuestas son 
en realidad disputas políticas, económicas y culturales. 
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Consideremos relevante los aportes entre otros de Gúelman (2018) y Corvalán (2020) quienes han 
reflexionado en torno a la integralidad de las prácticas universitarias respecto de las tres funciones que se le 
han asignado a las universidades públicas: la investigación, la docencia y la extensión universitaria. Señalan 
el desdibujamiento de los límites entre la investigación y la extensión universitaria en lo que refieren como 
integralidad de las prácticas universitarias. Estas mirada nace vinculada a perspectivas descoloniales, que 
se va entramando a partir del trabajo que realizan junto a movimientos y organizaciones sociales. Así, estos 
autores avanzaron en la construcción de una metodología coherente con la construcción de saber 
descolonizado, es decir desde las voces y sentires de quienes son parte de esos procesos. 


Ahondaron en reflexionar en los modos en que se produce y circula el conocimiento en estos espacios 
productivos y cómo aparecen subvirtiendo varias lógicas vinculadas al patrón de poder moderno y colonial. 
El cuestionamiento a la colonialidad del poder y del saber (Quijano, 2010; Lander, 2000) va a ir dando lugar 
en sus trabajos a la construcción de pedagogías descolonizadoras (Gúelman y Palumbo, 2018). A lo largo 
del trabajo plantean la co-construcción de conocimiento como metodología pero se proponen asumir también 
una perspectiva descolonizadora en los modos en que se construye conocimiento desde las universidades 
públicas. 


Abandonando las perspectivas asistencialistas de vinculación de la universidad con la sociedad, pero 
también planteando ser parte del conjunto de procesos que, en la actualidad, pretenden construir modos 
alternativos de construcción de conocimiento donde la articulación universidad-sociedad pueda aportar a la 
emancipación social (Corvalán; 2020). Asimismo se denuncia que existe una colonialidad del saber que ha 
determinado que hay una sola forma de conocimiento válido y de cómo se construye, siendo la visión de los 
países del Norte. Esto ha hecho que queden invisibilizados problemas y abordajes propios de nuestros 
contextos. La división misma en tres funciones escindidas respondería a un patrón colonial, y el mayor 
prestigio y recursos que se destinan a la docencia y la investigación, que son las que responden a un hacer 
academicista por sobre la extensión universitaria que sostiene otro tipo de prácticas, también respondería a 
esa misma lógica, “La integralidad de las prácticas universitarias tendería, precisamente, a repensar por 
completo los límites puestos entre diferentes prácticas de generación de conocimiento y sus vínculos con una 
matriz social moderna y colonial” (Corvalán; 2020:214 ). Así a partir de las experiencias junto a organizaciones 
sociales plantean que “el camino hacia la integralidad de las prácticas tal vez no tenga tanto que ver con 
vincular con mayor intensidad y exhaustividad las prácticas de investigación, docencia y extensión, sino más 
bien de aportar a posibles desdibujamientos de los límites que separan algunos modos de producir y 
reproducir conocimiento de otros” (Corvalán; 2020: 218). Este desdibujamiento logra hacer frente a la 
jerarquización. 

El problema de la integralidad de las prácticas universitarias está siendo abordado en Argentina en 
algunas universidades (Ramírez y Pisarello (Comp.) 2019). Nosotras nos proponemos una mirada de la 
Pedagogía en diálogo con la educación desde una perspectiva en derechos humanos. Desde Brasil, Moacir 
Gadotti (2020) ha planteado la importancia de curricularizar la enseñanza de los derechos humanos y de la 
extensión universitaria y lo hace desde la óptica freireana, desde una mirada no asistencialista y de diálogo 
que entienda a la extensión como comunicación. Entendemos que es un paso más hacia la integralidad a 
la que venimos refiriendo. Y coincidimos con Corvalán en que 


La apuesta hacia un integralidad de las prácticas universitarias debería estar dada por una mayor y 
mejor articulación de la docencia, la investigación y la extensión o, más bien, debería buscar formas 
alternativas de producir y reproducir conocimientos en la que los límites establecidos desde la 
universidad puedan franquearse hacia espacios de co-construcción de conocimiento que, a su vez, 
puedan comprenderse con su potencias y limitaciones, sin dejar de tomar los recaudos necesarios 
y adecuados (Corvalán; 2020:22112). 


12 La negrita nos pertence 
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Recuperamos otros trabajos que se han realizado en Argentina, que han planteando la articulación entre 
estas tres funciones, en una mirada que recupera la tradición de la Reforma Universitaria; situando una 
nueva forma de “hacer ciencia de lo social”, así frente a los modos verificativo y de generación conceptual 
proponen el concepto de “praxis participativa” ( Sirvent, M.T., Toubes, A., Santos, H , 2000). 


El abordaje que planteamos desde la cátedra de Pedagogía Il y Educación y Derechos Humamos, y 
desde el proyecto de investigación es desde la integralidad de las prácticas universitarias, la docencia, 
investigación y extensión. Esta integralidad no como una abstracción sino como materializable: involucró la 
realización de talleres con familias y docentes de jardines de infantes en zonas empobrecidas de la ciudad 
de Bahia Blanca’, con organizaciones territoriales**, asimismo acompañamos el proceso de lucha por el 
derecho a la educación, entre el 2016-2018 en una fábrica recuperada"®, los/las trabajadoras accedieron a 
propuestas de educación de adultos, culminando sus estudios primarios y la finalización, algunos de ellos/as, 
de los estudios secundarios. Hemos acompañado reclamos por el derecho humano al agua potable en barrios 
periféricos que tienen problemáticas de acceso a este derecho’, asi como a familias cuyos hijos son 
judicializados y encarcelados por las fuerzas de seguridad?” en el contexto de una creciente criminalización 
de la juventud en Latinoamerica. Así también hemos presentado informes socio-culturales acompañando un 
caso emblemático de una mujer racializada judicializada, encarelada injustamente?8, 


Las propuestas de las cátedras son pensadas y realizadas en un diálogo con la realidad social, así 
referentes de las organizaciones y/o movimientos sociales participan en los encuentros de clases 
universitarias, como los estudiantes se vinculan con las experiencias en territorio. Las propuestas y 
realización de proyectos de investigación con la participación de estudiantes y docentes , en espacios en los 
cuales el derecho a la educación está vulnerado, se trabaja en talleres de educación popular, en encuentros 
con la comunidad, acompañamiento, como también en los procesos sistematización y reflexión s en el marco 
de una co-construcción de conocimiento. 


Nuestro posicionamiento es construir procesos de formación con los/las estudiantes desde un lugar en 
que se cuestiona y problematiza el orden vigente, que les piense y considere como actores sociales y 
políticos comprometidos con la realidad social en que vivimos y habitamos los territorios, las instituciones y 
organizaciones. Así nuestras prácticas se inscriben en su carácter de integralidad: docencia, extensión e 
investigación. De este modo proponemos una praxis que pretende poner en tensión la mirada hegemónica 
de la extensión universitaria, promoviendo caminos de búsqueda y errancia con los saberes de la comunidad 
en el marco de nuestro compromiso como Universidad Pública. 


13 Bahía Blanca, ciudad portuaria ubicada al sur de la Provincia de Buenos Aires, Argentina. 

14 Actualmente acompañamos a la organización La Poderosa, es una organización territorial, y estamos acompañando a través de un 
Proyecto de Voluntariado Universitario también. La lucha actual que seis barrios de la ciudad están llevando adelante es por la creación de 
instituciones educativas, puesto que desde la década de 1990 no se lleva adelante la creación de escuelas en la ciudad, con un gran 
crecimiento poblacional desde entonces en las zonas periféricas sobre todo de la ciudad. “Educación popular y comunicación social”. Con 
La Garganta Poderosa. 2019 

15 Se trata del Frigorífico Recuperado INCOB, una de las tantas fábricas que posteriormente a la crisis del año 2001 fue tomada por sus 
trabajadoras y trabajadores y puesta a producir. Acompañamos la creación de un anexo de una escuela primaria y una sede para 
cumplimentar los estudios secundarios de obreros y obreras. El antecedente de este proyecto es el de la Fábrica Recuperada Zanon que 
en el año 2010 crea su escuela secundaria, también con el acompañamiento de la Universidad Nacional del Comahue a través de un 
proyecto de extensión universitaria en que participamos desde la cátedra “Educación de Adultos y Alfabetización”- 

16 Se presentó un Amicus Curiae en un amparo colectivo por el derecho humano al agua en el año 2021 en el que se plantea la problemática 
del acceso al agua como derecho humano. 

17 Se trata de un caso en que una veintena de jóvenes que en diciembre del año 2020 han sido encarcelados en una localidad rual del 
sudoeste de la provincia de Buenos Aires, zona de influencia de la Universidad Nacional del Sur (Puan). Se realizó una intervención desde 
la Cátedra Educación y Derechos Humanos y el Proyecto de Investigación universitaria Pedagogías críticas, interseccionalidades y derechos 
humanos: una mirada en territorio desde la investigación participante y las metodologías cualitativas” solicitando el acompañamiento de la 
Comisión Provincial por la Memoria de la Provincia de Buenos Aires, organismo de Derechos Humanos integrado entre otros por el Premio 
Nobel de la Paz, Adolfo Pérez Esquivel, Nora Cortiñas, Madre de Plaza de Mayo. Se realizaron presentaciones ante la justicia, se articuló 
y trabajó con las familias y con los jóvenes, se realizaron actividades sociales de difusión como conferencias de prensa y conferencias 
interdisciplinarias abordando el caso. 

18 Informe realizado junto a la Dra. Graciela Hernández para un Amicus Curiae de la Comisión Provincial por la Memoria de la Provincia de 
Buenos Aires, en el caso Rosalía Reyes, caso que tomó notoriedad a nivel nacional. 2020. 
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Problematizamos la función de docencia y extensión de la universidad desde los aportes que desde la 
educación popular latinoamericana y en la perspectiva de Paulo Freire nos acerca Moacir Gadotti (2021), 
entendiéndose como un proceso de comunicación, es decir, un camino de doble vía entre la universidad y 
sociedad y viceversa. Respecto de nuestra mirada de la investigación, asumimos que la investigación 
participante latinoamericana tiene mucho para aportar en términos éticos, epistemológicos, políticos 
metodológicos y que aún se encuentra insuficientemente validada en la academia. 


Estas praxis de investigación participante, de docencia y de extensión universitaria también desde 
efoques críticos en sociología de la educación y pedagogía, nos está permitiendo en el campo de la 
pedagogía avanzar en reflexiones y propuestas que promueven y fortalecen espacios de organización, 
reivindicaciones y demandas como lo es la demanda por el derecho a la educación. 


La investigación cualitativa, participativa y las etnografias colaborativas 


Las investigaciones cualitativas y participativas en América Latina -puntualmente en educación-, han 
tenido un importante desarrollo y tienen particularidades que le son propias y que han realizado una 
destacada contribución al campo de la investigación. Se puede considerar que la investigación participativa 
es una metodología consolidada y ha supuesto una serie de rupturas. En principio supone una relación 
dialéctica entre sujeto y objeto de investigación y enseñanza y aprendizaje. Esto implica quebrar la relación 
unidireccional y jerárquica que ha existido entre el sujeto y el objeto de la investigación o el aprendizaje e 
incorporar variables que hacen a la subjetividad interpretativa de quienes se sienten involucrados en procesos 
sociales. La investigadora argentina Isabel Hernández señalaba que éste es un tema crucial, del que 
dependerá la posibilidad del educador y del investigador de reconocerse a sí mismo involucrado en esta 
unidad de opuestos, entre educador y educando, entre sujeto y objeto de la investigación (Hernández 1985: 
31). 

Esta metodología de investigación y de praxis política supone la superación de la posición ambigua frente 
a la relación sujeto-objeto. En el intento de generar, no solamente una mera reflexión teórica, desde América 
Latina, Vera Gianotten y Tom de Witt proponen recuperar el concepto de intelectual orgánico gramsciano 
(Hernández; 1985). 


En este campo de la investigación educativa, tal como Alfonso Torres Carrillo (2015) plantea, dos 
corrientes simultáneas, inicialmente separadas que luego confluyen se gestaron en América Latina dando 
lugar a lo que hoy conocemos como investigación participante: una pedagógica, vinculada a los trabajos 
colectivos impulsados por Paulo Freire y otra sociológica, también colectiva, vinculada a Orlando Fals Borda 
. Señala Torres Carrillo que la primera, en Brasil y de la mano de la corriente educación popular, se 
autodenominó “investigación temática” y metodológicamente consistía en una indagación interdisciplinaria, 
multi-profesional y comunitaria, proceso a través del cual se pretendía caracterizar y comprender desde una 
perspectiva cultural las problemáticas más significativas de una población, a partir de lo cual se pretendían 
construir propuestas educativas situadas. La segunda, que fuera promovida por equipos de profesionales 
de las ciencias sociales comprometidos con las luchas sociales colombianas, planteaba una investigación 
trabajada y acordada con sus bases, de problemáticas sociales relevantes, y los resultados de las mismas 
devienen en el fortalecimiento de las organizaciones sociales (Torres Carrillo; 2015). Este autor enfatiza que 
ambas propuestas, surgen en el contexto de trabajos colectivos. Desde Colombia Torres Carrillo ha definido 
como un investigar desde los bordes de la universidad al trabajo junto a movimientos sociales (Torres Carrillo; 
2019). 
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La pedagoga latinoamericana María Teresa Sirvent, es una referente en las experiencias y reflexiones 
en investigación participativa en el campo educativo!º. La investigación participativa es una metodología 
generada en América Latina en un contexto de cuestionamiento profundo en el campo de las ciencias 
sociales, por lo que va diseñándose tal como lo ha señalado sus referentes en diferentes países como una 
respuesta a las condiciones que se atravesaban. 


La experiencia contemporánea sobre todo en Brasil (Rodríguez Brandao; 2017) y Colombia (Torres; 
2019) demuestran la vitalidad de una perspectiva de la investigación que tiene rasgos distintivos y enorme 
potencial en términos epistemológicos y metodológicos.en el campo de los derechos humanos. 


RESULTADOS PROVISORIOS 


Algunas aproximaciones que hemos logrado construir a partir de nuestras experiencias dan cuenta de 
conclusiones provisorias para nuestro trabajo de educación universitaria, investigación y extensión a la 
comunidad de la educación en derechos humanos desde estas perspectivas son: 


1-El diseño de programas de cátedra que contemplen la integralidad de las prácticas, que 
promuevan iniciativas de extensión de cátedra a la comunidad e instancias de investigación. 


2- El desarrollo de clases en la que los y las estudiantes puedan dialogar con personas que han visto 
vulnerados sus derechos y están demandando su exigibilidad, académicos de distintas disciplinas, 
activistas de derechos humanos, abogados, funcionarios de la justicia entre otros. 


3-La necesidad de gestar instancias para la construcción de conocimientos y estrategias en 
colectivos de trabajo de extensión universitaria e investigación heterogéneos en su procedencia 
académica (procedentes del derecho, antropología, educación, geografía, sociología, etc. y que 
desarrollen trabajos de activismo en las organizaciones, docentes, trabajadores de salud, 
estudiantes) para desarrollar abordajes interdisciplinarios e intersectoriales. 


4- Asimismo, la importancia de poder realizar instancias de diagnósticos colectivos y participativos. 


2-El diseño de estrategias de exigibilidad de derechos co-construidas junto a las organizaciones y 
espacios 


3-Dictado de talleres e instancias educativas como central, sea en espacios de educación formal 
como otros con diverso grado de formalidad (Sirvent;) 


4-Diseño de materiales de educación y promoción de los derechos humanos que se valgan del arte, 
las TICs, entre otros. 


5-Instancias comunitarias de festividades, ferias, arte como espacios donde abordar las 
problemáticas de las luchas por los derechos humanos. 


Para cerrar recuperamos en este sentido los planteos de Boaventura de Souza Santos (2007) en torno 
a la necesidad de construir una Sociología de las Ausencias y de las Emergencias, en este caso, una 
Pedagogía que sostiene el imperativo de construir teorías críticas Pedagogías desde el Sur. 


Esta pedagogía en derechos humanos desde estas miradas debe ser una pedagogía que recupere un 
acervo de saberes, conceptos, experiencias y metodologías, algunos aspectos de los cuales hemos 
desarrollado y que son solo un punto de partida para nuevas acciones y reflexiones. 


19 Las investigaciones de María Teresa Sirvent fueron precursoras de muchos trabajos en esta línea, habiendo desarrollado trabajos pioneros 
en la década del 60 y luego de las dictaduras siendo de quienes dieron un nuevo impulso a la educación popular en el campo de la 
educación de adultos y la investigación participante. Algunos trabajos de ella revisan y recorren estas miradas Sirvent, M. T., (1994): 
Educación de adultos: Investigación y participación. Buenos Aires: Libros del Quirquincho; (1999): Cultura popular y participación social. 
Una investigación en el barrio de Mataderos (Buenos Aires). Buenos Aires: Miño y Dávila. 
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RESUMEN 


La pandemia de la COVID-19 ha evidenciado la 
existencia de diferentes tensiones y brechas 
relacionadas con la competencia digital docente (CDD) 
y el uso pedagógico de la tecnología. Una competencia 
que no puede reducirse al carácter utilitarista de la 
tecnología, sino que implica una nueva visión de la 
propia acción docente en un mundo digital. Partiendo de 
las diferentes aproximaciones al concepto de CDD. El 
artículo reflexiona sobre los elementos que la conforman 
y sus controversias, planteando diferentes aspectos 
clave: la pedagogía, el pensamiento crítico con 
tecnología y el compromiso social. 
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ABSTRACT 


The COVID-19 pandemic has highlighted the existence 
of different tensions and gaps related to digital teaching 
competence (DTC) and the pedagogical use of 
technology. It is a competence that cannot be reduced to 
the utilitarian nature of technology, but rather implies a 
new vision of teaching in a digital world. Starting from the 
different approaches to the concept of DTC, in this article 
we discuss on the elements that make it up and its 
controversies, raising different key aspects: pedagogy, 
critical thinking with technology and social commitment. 


Keywords: digital competence, teacher training, 
teaching staff, critical thinking, social commitment. 
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INTRODUCCION 


Vivimos en una sociedad en constante cambio. Cambios que, en gran medida, tienen relación con las 
tecnologías y las tensiones que estas generan -como el acceso a la información, el conocimiento de recursos 
disponibles en la red, o el propio uso de dicha tecnologia-, tensiones también denominadas, brechas digitales 
(Cabero-Almenara y Ruiz-Palmero: 2018). El término brecha digital surge en los años 90 para definir la falta 
de acceso a la tecnología de determinadas sociedades o colectivos y cuya causa estaría directamente 
relacionada con motivos de desigualdad socioeconómica (Crovi: 2008). Posteriormente, el concepto se ha 
ido ampliando, diferenciando nuevos tipos de brechas como la de uso, referida a aquellas personas que, a 
pesar de tener acceso a la tecnología, no la utilizan (Selwyn: 2010). Esta ausencia de uso se explicaría 
principalmente por condicionantes personales internos como el conocimiento y dominio tecnológico, la utilidad 
potencial atribuida a determinadas tecnologías o la apertura hacia la innovación (Windschitl y Sahl: 2002). 
Una tercera brecha digital, identificada en estos últimos años, sería la denominada brecha de competencias 
(Cabero-Almenara y Ruiz-Palmero: 2018), relacionada con la calidad y tipo de uso que cada individuo es 
capaz de hacer con la tecnología en su interacción con esta. Esta brecha está vinculada con la competencia 
digital (CD), es decir, con las capacidades de las personas para usar la tecnología para buscar información, 
procesarla, transformarla y comunicarla, en entornos digitales y en múltiples formatos multimedia. 


En el ámbito educativo, la pandemia generada por la COVID-19 ha evidenciado la existencia de las tres 
brechas anteriormente descritas. Por un lado, se han identificado desigualdades en el alumnado y sus familias 
en el acceso a la tecnología, a la hora de poder hacer seguimiento de la docencia cuando esta se ha llevado 
a cabo de modo telemático. Por otro lado, en el caso del profesorado, ha sido especialmente significativa la 
brecha de competencias para ejercer la acción docente. En general, el profesorado, en todos los niveles 
educativos, ha tenido serias dificultades para acompañar el uso de tecnología con una metodología 
pedagógica acorde con las necesidades derivadas de la nueva realidad (Garcia-Pefialvo: 2020). 


En el ámbito universitario, en no pocas ocasiones la docencia telemática ha consistido en dar las mismas 
clases magistrales a través de videoconferencias mientras que, en otros niveles educativos, la no 
presencialidad se ha traducido en un aumento del número de tareas, lecturas y vídeos que el alumnado tiene 
que resolver, leer o visionar (Garcia-Pefialvo y Corel: 2020). En definitiva, se ha intentado reproducir en el 
entorno virtual la misma metodología pedagógica utilizada en la docencia presencial basada, en muchos 
casos, en un modelo unidireccional de transmisión de información, obviando que ambos contextos, presencial 
y virtual, son diferentes y, por tanto, requieren competencias docentes diferentes. 


En tiempos de pandemia, junto a las necesidades pedagógicas y metodológicas, han aflorado también 
otro tipo de demandas de carácter emocional y de acompañamiento del alumnado, insustituibles por ningún 
procedimiento instructivo mecanizado. Es, por tanto, según Carrillo y Flores (2020), un buen momento para 
reflexionar sobre la tecnología como elemento facilitador del proceso enseñanza-aprendizaje (qué, cómo), 
pero también sobre sus dimensiones éticas y políticas (quién, por qué). Sin duda esta situación sobrevenida 
ha supuesto un baño de realidad para la comunidad educativa, reflejando que, todavía queda camino por 
recorrer hacia la verdadera transformación digital en educación, y que la respuesta a este problema ya no se 
obtiene únicamente mejorando el acceso a la tecnología en los centros o en las universidades, sino a través 
del desarrollo de una nueva visión de la competencia digital del profesorado. 


LA COMPETENCIA DIGITAL DOCENTE 


La competencia digital docente (CDD) es un término relativamente nuevo que, sin embargo, ha ido 
construyéndose en el tiempo sobre otros conceptos anteriores. Este hecho conlleva que en su definición 
coexistan diferentes matices, interpretaciones y visiones, no siempre coincidentes. Y, si bien en el contexto 
europeo el término “competencia digital” es el más habitual, en otros ámbitos internacionales suele ser más 
frecuente el de “alfabetización digital”, interpretándose frecuentemente de manera sinónima (Gallardo- 
Echenique et al.: 2015). 
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En cuanto a la construcción histórica del concepto, uno de los primeros autores en hablar de 
alfabetización digital fue Gilster (1997), quien utilizó el término para referirse a aspectos muy ligados a la 
educación y al papel revolucionario que ha supuesto Internet. Sin embargo, ya en los años 70 el concepto de 
alfabetización emergió con fuerza para referirse especialmente a los aspectos de acceso, comprensión y uso 
de ordenadores y aplicaciones informáticas (Lankshear y Knobel: 2008). Años más tarde, en los 80 y 90, la 
atención se focalizó en los aspectos informacionales relacionados con la biblioteconomía y la documentación, 
siendo una capacidad necesaria para acceder, evaluar y utilizar la información desde una variedad de 
fuentes. Según un análisis integrado de diferentes definiciones (Ferrari: 2012), la alfabetización o 
competencia digital es el conjunto de conocimientos, habilidades y actitudes que son requeridas cuando 
utilizamos las tecnologías digitales para realizar una tarea, resolver un problema, comunicarnos, o crear 
contenido de una manera crítica, eficiente, efectiva, o ética, ya sea para el aprendizaje, el trabajo, el ocio, o 
la socialización, entre otros ámbitos. 


Pero, más allá de esta necesaria alfabetización o competencia digital básica, que debe desarrollar 
cualquier persona en este siglo XXI, el profesorado de hoy en día también necesita integrar estas tecnologías 
en su desempeño profesional. Es por ello por lo que, en este último lustro, ha emergido con fuerza el concepto 
de “competencia digital docente” (Falloon: 2020). Si analizamos en la literatura científica esta competencia 
docente encontramos diferentes áreas o dimensiones que la conforman (Krumsvik: 2012) que a continuación 
pasamos a detallar. 


En primer lugar, la CDD comprende el uso de habilidades digitales básicas o de tipo técnico. Es decir, el 
profesorado necesita de una serie de habilidades y conocimientos para buscar, analizar o procesar 
información, crear documentos y contenidos digitales y multimedia, curar contenidos, y ser conocedor de los 
aspectos éticos, legales o de seguridad que implica el uso de las tecnologías digitales en la docencia (Blayone 
et al.: 2018). En segundo lugar, la CDD también implica todas aquellas habilidades relacionadas con la 
aplicación didáctica de las tecnologías de la información y la comunicación (TIC) en el proceso de enseñanza- 
aprendizaje: el diseño de actividades didácticas, la gestión de entornos virtuales de aprendizaje, la selección 
de herramientas digitales, o su uso en la evaluación y la retroalimentación del estudiante (Bennett: 2014). En 
tercer lugar, el profesorado necesita ser capaz de utilizar las TIC en su propio desarrollo profesional docente, 
para seguir formándose, compartir sus experiencias con otros docentes y reflexionar sobre su praxis (Pozos 
y Tejada: 2018). Y, finalmente, también se plantea como parte de la CDD la capacidad de los docentes de 
desarrollar la CD de sus propios alumnos (Esteve y Gisbert: 2011). 


Diferentes instituciones han generado sus propios marcos y modelos de competencia digital docente, 
que han sido analizados y comparados en diferentes estudios (Durán, Gutiérrez, y Prendes: 2016; Silva et 
al.: 2016). Uno de los marcos más conocidos e influyentes son los Estándares para Educadores de la 
International Society for Technology in Education (ISTE: 2017), que establece diferentes perfiles o tipologías 
de profesorado, y una serie de indicadores que describen habilidades digitales que estos deben ser capaces 
de llevar a cabo, tales como, por ejemplo, utilizar las herramientas digitales colaborativas para ampliar las 
experiencias de aprendizaje de sus alumnos, o diseñar actividades de aprendizaje auténticas que hagan uso 
de recursos digitales para maximizar su aprendizaje activo. El marco chileno publicado por el Ministerio de 
Educación (Enlaces: 2011) establece cinco áreas o dimensiones para estructurar esta competencia: (1) la 
pedagógica, (2) la técnica, (3) la de gestión, (4) la social, ética y legal, y (5) la de desarrollo profesional. De 
manera muy similar encontramos también 5 áreas en el marco propuesto por el Ministerio de Educación 
Nacional de Colombia (2013), que nombra la dimensión comunicativa en vez de la social, y la investigativa, 
en lugar del desarrollo profesional. 


Anivel europeo, encontramos el Marco DigCompEdu de Competencia Digital del Profesorado (Redecker: 
2017), publicado por el Joint Research Centre (JRC) de la Comisión Europea. Se trata de un marco que 
detalla la CDD en una serie de indicadores, agrupados en seis áreas: (1) el compromiso profesional, (2) 
recursos digitales, (3) enseñar y aprender, (4) evaluación, (5) empoderamiento de los estudiantes, y (6) 
facilitar la competencia digital de los estudiantes. Por su parte, el modelo británico DigiLit identifica también 
seis dimensiones clave, como son: (1) la búsqueda de información, (2) comunicación, (3) seguridad, (4) 
creación y evaluación de recursos y actividades, (5) entornos de aprendizaje y (6) desarrollo profesional 
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(Fraser, Atkins, y Hall: 2013). Como vemos, se trata de marcos de diferentes países o ámbitos geográficos 
que, además, han sido elaborados con finalidades distintas. En general, muchos de estos pretenden ofrecer 
una descripción detallada de estándares o indicadores que permita el diagnóstico y la mejora continua de la 
CDD. Otros marcos pretenden orientar la incorporación de las tecnologías digitales en los procesos de 
formación inicial del profesorado, o tienen un origen o una finalidad muy ligada a la evaluación y la certificación 
de esta competencia (Esteve: 2015). 


Sin embargo, la generación de este tipo de marcos o modelos no está exenta de controversias. Gran 
parte de ellos están diseñados desde una óptica aditiva de posibilidades y desafíos instrumentales de las 
TIC, dejando de lado otros debates y desafíos de la propia naturaleza de la competencia y de la acción 
docente (Castañeda et al.: 2018). Como destacan estos autores, muchos de estos marcos tienen una visión 
reducida de la acción docente, centrada exclusivamente en el aula. El profesorado, como experto en 
conocimiento pedagógico teórico-práctico y en los contenidos propios de su campo disciplinar, debe ser 
capaz de utilizar las herramientas digitales en los procesos de enseñanza-aprendizaje, y generar recursos 
enriquecidos por las tecnologías (Esteve et al.: 2018). Sin embargo, hay otras áreas propias de la acción 
docente en un mundo digital, que no siempre se recogen en estos marcos de CDD, y que a continuación 
trataremos de abordar. 


PEDAGOGÍA, PENSAMIENTO CRÍTICO Y TECNOLOGÍA 


A continuación, se exponen tres aspectos de la educación actual, ligados a la CDD y cuyo eje vertebrador 
gira en torno a la necesidad de vincular dicha competencia digital con otro tipo de destrezas de carácter 
reflexivo. Entre los indicadores de la CDD en el apartado anterior, uno de los aspectos clave es la concepción 
del docente como un profesional crítico, que reflexiona sobre el modo de integrar la tecnología en el aula, 
analizando cuestiones en torno a qué tecnología utilizar, cuándo introducirla, cómo hacerlo y para qué. 
Fomentar la CDD desde una dimensión pedagógica, implica profundizar en el potencial que tiene la 
tecnología para representar el conocimiento y para transmitir información y para ello Valencia-Molina, et al. 
(2016) sostienen que el docente debe apropiarse de la tecnología. Dicha apropiación estaría relacionada con 
el modo en el que el profesorado incorpora las TIC en las actividades habituales del aula y conllevaría una 
reflexión previa sobre diversos aspectos pedagógicos, relacionados entre sí. Se comenzaría por el simple 
conocimiento instrumental de una herramienta, indagando y comprendiendo cómo se utiliza, entendiendo el 
“qué”. Seguidamente se exploraría el uso pedagógico potencial, preguntándose para qué resulta útil y qué 
en qué puede contribuir para mejorar el aprendizaje. Finalmente, se analizaría el cómo, aquellos cambios y 
transformaciones metodológicas que se deberían llevar a cabo en la práctica para incorporar la herramienta. 
Durante este proceso, de gran complejidad, el docente analiza de manera introspectiva diversos elementos 
personales, como sus conocimientos previos, su teoría del aprendizaje, implícita y explícita o sus creencias 
previas sobre las TIC, pero también reflexiona sobre otro tipo de determinantes contextuales, como la 
disponibilidad o no de determinados recursos tecnológicos, o las características, grupales e individuales, del 
propio estudiantado (Fischer: 2009). 


Valente (1999) sugiere que, para una integración óptima de la tecnología en el currículo, se debe apostar 
por una pedagogía de corte constructivista, donde el objetivo del aprendizaje mediado por las TIC sea 
impulsar al propio alumnado, como agente activo en la adquisición del conocimiento, de manera colaborativa, 
creando artefactos acordes al contexto y que sean significativos para su aprendizaje. Para Valencia-Molina. 
et al. (2016), a mayor nivel de integración reflexiva de la tecnología en la enseñanza, más coherencia y 
pertinencia existirá entre el uso de las TIC y los contenidos curriculares, los objetivos de aprendizaje, las 
estrategias didácticas y la evaluación. La labor docente también debe tener carácter reflexivo en el sentido 
promulgado por Schón (1992), respecto a la reflexión en la acción y reflexión sobre la acción. Esto es, 
comparando la expectativa con la realidad inmediata del aula y también con posterioridad a esta, con el fin 
de ajustar y reconducir la acción pedagógica a partir de este análisis. Este ciclo de revisión continua de la 
práctica va a permitir graduar al docente su propio proceso de apropiación de la tecnología. 
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El desarrollo de la competencia digital del docente va ligado necesariamente a procesos formativos tanto 
formales como informales. Según Fainholc et al. (2013) el profesorado debe orientar su formación hacia la 
adquisición de nuevas competencias de carácter resolutivo, cooperativo y de innovación. A este respecto, 
Dorfsman (2012) define cuatro dimensiones tradicionales en el desarrollo profesional docente (académico- 
disciplinar, técnico-pedagógica, personal-reflexiva y critico-social), a las que añade una nueva dimensión 
denominada dimensión digital. Esta dimensión estaría relacionada con el impacto que tiene la sociedad de la 
información en la enseñanza, y con la creación de nuevos espacios de aprendizaje que exceden los límites 
del aula. Bajo la dimensión digital, el docente debe contar en su labor profesional con nuevas capacidades, 
mediadas por la tecnología, relacionadas con la creación de sus propios contenidos, facilitando la tanto 
accesibilidad a estos como su divulgación multimedia, es decir, debe pasar de ser consumidor a ser 
prosumidor de material pedagógico (González y Rincón: 2013). Desde esta dimensión también se concibe al 
docente como un líder que crea comunidad a través de la cooperación, el encuentro y la reflexión. Las cuatro 
dimensiones clásicas resultan a su vez impregnadas por esta última dimensión digital. La dimensión 
académico-disciplinar, se ve transformada por el acceso ilimitado a fuentes de información y conocimiento. 
La dimensión técnico-pedagógica estará mediada por el potencial que ofrece la tecnología en educación y 
por cómo ello afectará a la toma de decisiones docentes. La dimensión personal-reflexiva se ve influida en la 
medida en que la tecnología permite alternativas flexibles de formación que contribuyen a una mayor 
personalización de enseñanza. La dimensión crítico-social, por su parte, conduce hacia la reflexión sobre el 
modo en el que la tecnología se puede utilizar como instrumento para disminuir las brechas sociales. 


El profesional comprometido con la educación es consciente de que forma parte de su labor preparar a 
las nuevas generaciones para convivir con la tecnología, y por ello, promueve su uso para el aprendizaje a 
la vez que fomenta en el alumnado la reflexión crítica sobre dichas tecnologías (Muñoz: 2003). El siglo XXI 
exige la adquisición de nuevas destrezas a los jóvenes en proceso de formación. Ananiadou y Magdalean 
(2009), proponen el aprendizaje de destrezas relacionadas con (1) el pensamiento creativo, la elaboración 
nuevas ideas que puedan repercutir positivamente en la sociedad; (2) la comunicación, poder transmitir las 
ideas de manera clara, utilizando diferentes medios y en diferentes contextos y (3) la colaboración, ser capaz 
de trabajar con equipos multidisciplinares de manera efectiva y flexible. Sin embargo, resulta especialmente 
relevante una cuarta destreza referida al pensamiento crítico, el uso de diferentes modos de razonamiento, 
la resolución de problemas y a la toma de decisiones argumentadas, basadas en la evidencia. Al final de todo 
el proceso formativo, los jóvenes deben estar preparados para opinar de manera fundamentada, para pensar 
críticamente sobre su entorno y para contribuir en la creación de una sociedad participativa, crítica y 
responsable, esto es, una sociedad más democrática (Trujillo et al.: 2011). 


Cobo y Moravec (2011) plantean que estas habilidades no pueden ser alcanzadas si desde los diferentes 
niveles educativos (primarios, secundarios, terciarios) no se hace hincapié en diseñar escenarios 
pedagógicos que induzcan a pensar, a aprender autónomamente, y a transferir el conocimiento adquirido a 
contextos reales. La labor del docente no es tanto enseñar el manejo, por ejemplo, de Internet, sino propiciar 
en el alumnado la reflexión crítica sobre la red, el control de la información, los delitos del ciberespacio, etc., 
la parte que realmente tiene valor es aprender a reflexionar sobre la propia sociedad en la que se vive 
(Gutiérrez: 2006). Este tipo de habilidades no tendrían tanto un carácter técnico, sino cognitivo y humanístico, 
mucho más complejo, relacionado con la capacidad para filtrar información relevante en una época de acceso 
sin límites, examinarla de manera crítica, elaborarla y utilizarla de forma creativa para resolver problemas 
(Fottorino: 2010; Siemens: 2005). 


DESARROLLO PROFESIONAL Y COMPROMISO SOCIAL EN UN MUNDO DIGITAL 


Las TIC también juegan un papel esencial en el propio desarrollo profesional docente, y en la necesidad 
de construir “caminos significativos de aprendizaje a lo largo de la vida”, lo cual es un derecho de la persona 
y una necesidad de la profesión (Novoa, 2009: 54). 


Una de las fuentes principales de desarrollo profesional docente es la capacidad de aprender, tanto de 
la literatura especializada como de la acción de otros docentes, como parte activa de una comunidad que 
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aprende. En un mundo marcadamente digital, como el actual, es necesario hablar de las herramientas y las 
competencias del profesorado para acceder, crear, enriquecer y ampliar su entorno personal de aprendizaje 
(personal learning environment, PLE). El PLE del profesorado incluye los “recursos, fuentes de informacion, 
conexiones y actividades que utiliza habitualmente para aprender”, y se configura por los procesos, 
experiencias y estrategias que el docente puede -y debe- poner en marcha para aprender (Castañeda y 
Adell, 2013: 15). 


Las redes sociales son una de las herramientas más potentes y frecuentes que forman parte de los PLE. 
Según Jordan y Weller (2018), estas son una buena herramienta para: (1) el descubrimiento, ya sea de 
nuevas publicaciones de interés o de compañeros que trabajan en temas similares; (2) el apoyo entre iguales, 
ya que permiten compartir experiencias y ayudarse de manera colaborativa entre docentes; y (3) la difusión, 
un buen canal de comunicación del trabajo y los recursos educativos propios. Asimismo, y aplicado a los 
procesos de enseñanza-aprendizaje, especialmente en educación superior, las redes sociales han 
evidenciado ciertas posibilidades educativas, tanto en la participación o engagement del estudiante, como en 
la propia relación y confianza entre el docente y sus estudiantes (Noble et al.: 2016). 


Además del uso personal de las TIC como parte de su entorno personal de aprendizaje, el docente forma 
—o debería formar- parte fundamental en la dinámica de aprendizaje de su propio centro educativo. Siguiendo 
a Dixon (1992) y a Bolívar (2001), forma parte del proceso que convierte su centro en una “organización 
inteligente”, o en una “escuela que aprende”, por lo que debe promover, conocer y compartir el entorno 
organizativo de aprendizaje (OLE) (Esteve et al.: 2018). Es decir, debe ser capaz de: (1) acceder y adquirir 
información, tanto de fuera como de la propia organización educativa; (2) crear contenidos que le permitan la 
reflexión crítica y colectiva; y (3) compartir recursos y actividades, con otras personas, redes y colectivos. 


Sin embargo, un docente que pretenda ser competente digitalmente no puede obviar su compromiso 
social. Es decir, debe ser capaz de usar -y usar- las tecnologías digitales para asumir ese compromiso, para 
introducir en su aula un espacio crítico, y para ver las TIC y sus subjetividades desde una perspectiva social 
(Esteve et al.: 2018). 


Por una parte, esto supone saber cómo enseñar a sus estudiantes a hacer un uso efectivo de las TIC 
como herramientas empoderadoras, promover procesos de participación social y de ciudadanía digital (Facer: 
2011). Según Lipman (2011), necesitamos crear espacios en los centros educativos donde los estudiantes 
aprendan a entender e integrar sus realidades sociales, y examinar las causas de las múltiples crisis que 
enfrentan sus comunidades, explorar soluciones, construir solidaridades y desarrollar perspectivas globales. 
Y, en este sentido, las tecnologías digitales favorecen la generación de este tipo de experiencias. En un 
reciente estudio, Erstad et al. (2021), describe tres experiencias que ilustran este uso transformador de la 
tecnología, llevadas a cabo en Oslo, Santiago de Chile y Barcelona. En ellas podemos ver cómo estudiantes, 
docentes y las propias comunidades, partiendo de preocupaciones compartidas sobre los problemas sociales 
que les afectaban, estudiaron en profundidad estas situaciones, crearon contenido digital y lo compartieron 
en línea, involucrándose y yendo más allá de las cuatro paredes del aula (Erstad: 2021). 


A MODO DE CONCLUSIÓN 


Como veíamos en la introducción, la situación de pandemia ha supuesto un baño de realidad para la 
comunidad educativa evidenciando las diferentes brechas existentes, entre ellas, las relacionadas con la 
competencia digital y el uso pedagógico de la tecnología. Pero, en este sentido, la CDD no puede tener 
simplemente un carácter utilitarista y reduccionista, ligado a las posibilidades tecnológicas de las 
herramientas digitales, sino que debe implicar una nueva visión que parta de la propia acción docente en un 
mundo cada vez más digital. Dicho de otra manera, la situación vivida durante la crisis sanitaria de la COVID- 
19 ha puesto de manifiesto que el problema es la pedagogía, no (solo) la tecnología. 


Para ello, y como se ha mencionado anteriormente, es necesario ir más allá y apropiarse de la tecnología 
a través de procesos de reflexión que le lleven a definir una nueva estrategia metodológica, y a replantear su 
formación docente alineada a las necesidades de la sociedad actual y de su alumnado. Se trata, por tanto, 
de una nueva visión de la CDD que implica un proceso permanente de reflexión crítica sobre su propia praxis, 
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y que a menudo va acompañado y ampliado por las tecnologías digitales, destrezas de análisis crítico y 
conocimiento aplicado que no siempre están adecuadamente valoradas en nuestro actual sistema educativo, 
sino que frecuentemente son consideradas como irrelevantes (Cobo y Moravec: 2011). Pero, además, esta 
CDD supone el compromiso social ante la tecnología (Martinez-Bonafé: 2001), entendiendo y enseñando las 
tecnologías digitales y las culturas que subyacen, como creadoras de subjetividades y de legitimación de 
discursos y poder. En una época de likes, de fake-news, de explotación y monetización de nuestros datos 
personales (Pangrazio y Selwyn: 2019), necesitamos ir más allá de desarrollar la competencia digital (del 
profesorado o de los estudiantes) desde una perspectiva meramente técnica, avanzando hacia una 
competencia digital especialmente crítica. 
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RESUMEN 


La educación no puede ni debe quedarse al margen de 
la sociedad en la que participa. Desde las instituciones 
educativas debemos dar respuesta a las exigencias de 
este nuevo contexto diverso que demanda impulsar el 
desarrollo de competencias actitudinales. En este 
artículo se reflexiona sobre los cambios y retos de la 
sociedad actual y sobre propuestas adaptadas a esta 
nueva realidad. Se revisa la vinculación de las iniciativas 
socioeducativas a través del arte con proyectos de ApS 
como elementos que fortalecen el desarrollo de 
contenidos y habilidades musicales y, promocionan el 
pensamiento crítico y solidario. 
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ABSTRACT 


Education cannot and should not remain outside the 
society in which it participates. From educational 
institutions we must respond to the demands of this new 
diverse context that demands to promote the 
development of attitudinal skills. This article reflects on 
the changes and challenges of today's society and on 
proposals adapted to this new reality. The link between 
socio-educational initiatives through art with SL projects 
is reviewed as elements that strengthen the 
development of musical content and skills and promote 
critical and supportive thinking. 
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CAMBIOS Y RETOS EN LA EDUCACIÓN: OTRA MIRADA DE LA ESCUELA 


La sociedad actual se caracteriza por los constantes cambios y la incertidumbre de un futuro plagado de 
incógnitas. Los procesos de transformación que hace unas décadas podían alargarse durante años se 
suceden en estos momentos de manera frenética. Nos encontramos con un nuevo mapa político, social y 
cultural que se dibuja como inestable por su naturaleza altamente variable (Leiva y Jiménez, 2012). Esta 
realidad conlleva transformaciones que alcanzan a todos los ámbitos de la actividad humana y dibuja cambios 
en los procesos de gestión de la información y el conocimiento. En este escenario tan complejo la educación 
tiene un rol decisivo. 


Con todo ello, ¿cómo podemos caracterizar la realidad que nos envuelve? En la actualidad, estamos 
viviendo en la llamada sociedad de la información y del conocimiento. Este contexto no tiene que ver con el 
hecho de que se esté produciendo cada vez más información, no es un tema de cantidades, sino del 
significado que le otorgamos a esas informaciones. Hemos pasado de pensar en el conocimiento como algo 
estable, objetivo, producido por expertos y que se puede transmitir, a algo subjetivo, dinámico y producido de 
forma colaborativa (Gros, 2015). Castells (2001) señala que, en este nuevo paradigma, la generación, el 
procesamiento y la transmisión de información se convierten en las fuentes fundamentales de la productividad 
y del poder. 


Si nos centramos en el ámbito educativo, en las últimas décadas hemos asistido a diversos cambios de 
las políticas educativas que no siempre han abordado esta realidad de forma eficaz. Estas políticas se han 
focalizado en promover de manera prioritaria los dominios competenciales que refieren a los conocimientos 
y las habilidades, y no siempre se ha prestado suficiente atención al desarrollo del tercero de los dominios, 
las actitudes o el llamado mindset. Esto puede deberse a que la interdependencia entre educación y 
economía en un mundo neoliberal promueve que se centren esfuerzos en dotar de evaluaciones que midan 
el éxito en algunas competencias por encima de otras (Rusinek 8 Aróstegui, 2015; Kertz-Welzel, 2018). Las 
competencias que se asientan sobre conocimientos y habilidades son más fácilmente evaluables y, desde 
una perspectiva neoliberal, más “útiles” que aquellos aprendizajes que promueven el desarrollo de actitudes 
y mentalidades; en definitiva, aquellas que fomentan el pensamiento crítico. Por tanto, los sistemas 
educativos requieren de nuevas formas de enseñanza-aprendizaje que respondan a las demandas actuales. 
El profesorado tiene que buscar alternativas y estar a la última en propuestas metodológicas más activas y 
participativas, además de adoptar mecanismos para la individualización de la enseñanza en los que se tengan 
en cuenta los estilos de aprendizaje, las capacidades y la diversidad del estudiantado, partiendo de la base 
de que cada ser humano es irrepetible y único (Moliner y Ortí, 2015) Los aprendizajes del alumnado deben 
promover el aprender a conocer, el aprender a hacer, pero también el aprender a vivir juntos, el aprender a 
vivir con los demás y el aprender a ser (Delors, 1996). 


Otro de los aspectos fundamentales que caracterizan esta nueva “era” es la diversidad. Actualmente este 
hecho es incuestionable y la educación no puede ni debe quedarse al margen de la sociedad en la que 
participa. La educación en la diversidad debe convertirse en una de las dimensiones centrales de este cambio, 
desde una concepción en la que se defiende la diferencia en la igualdad de oportunidades como un valor y 
un derecho individual y grupal. Una sociedad democrática es la que permite y favorece la convivencia entre 
individuos y grupos distintos, y que se enriquece con las aportaciones de todos y cada uno de sus miembros 
(Casanova, 2011). En palabras de López Melero (1997), la diversidad alude a la identificación de la persona 
tal y como es, y no como desearía que fuera o no fuera. Por su parte, la diferencia hace referencia a la 
apreciación subjetiva en la medida que es ya la valoración de la diversidad. Esta valoración puede llevar tras 
de sí actitudes de rechazo (discriminación, racismo, intolerancia...) o de aceptación y comprensión (simpatía, 
solidaridad...). Implica un proceso de identificación, clasificación y denominación colectiva respecto de los 
otros y el empleo de esta noción no es neutral, ya que activa un proceso de representación simbólica de un 
“otro” entendido como “diferente” o “diverso” (Palos, Ávalos y Colungas, 2019). 


El desafío y el dilema de la diversidad es el núcleo de la educación inclusiva e intercultural. Este tiene 
que ver con reconocer que vivimos en un mundo donde la diversidad de formas de ser, sentir, aprender, 
participar, amar o creer, entre otras muchas, es la norma y donde la creciente y compleja interdependencia 
de un mundo globalizado nos conduce a la imperiosa necesidad de aprender a valorar dicha diversidad y a 


Utopia y Praxis Latinoamericana; ISSN 1316-5216; ISSN-e 2477-9555 
Año 27 n.° 96, 2022, e5790347 
3 


convivir respetuosa, solidaria y dignamente con ella (Echeita et al., 2013). La educación inclusiva y la 
educación intercultural son dos conceptos que abogan por la educación en la diversidad desde un enfoque 
enriquecedor de la misma y desde donde son necesarias estrategias que modifiquen los sistemas educativos 
hacia valores como la igualdad de oportunidades, la justicia social y el derecho a la diferencia desde el diálogo 
igualitario y democrático. Además, comparten el compromiso de transformación de la educación hacia valores 
y actitudes democráticos de igualdad, respeto y solidaridad (Sales y García, 1997) a partir del diálogo y la 
enmancipación crítica y autonomía personal (Moliner, Moliner, Sanahuja y Sanmateo, 2015) El gran reto es 
aportar una educación interculturalmente inclusiva como un continuo que repiensa las relaciones de la 
comunidad que está dispuesta a reconstruir su identidad y que se basa en la equidad (García y Goenechea, 
2009; Arroyo, 2013). 


Así pues, partiendo de la base de que los cambios sociales y, en consecuencia, los cambios educativos 
son innegables, debemos dar respuesta a las exigencias de este nuevo contexto diverso que demanda 
impulsar el desarrollo de competencias actitudinales, el mindset. Uno de los desafíos más importantes es que 
toda la ciudadanía participe activamente en la vida económica, política, social y cultural, o lo que es lo mismo, 
alcanzar la inclusión social, laboral y cultural plena. Para ello, las ciudades deben ser comunidades donde el 
aprendizaje sea posible, estimulante y adecuado a las capacidades y necesidades de cada individuo, donde 
todos y todas aprendan en estrecha interacción con el entorno y los diferentes espacios de la urbe (León, 
2008). Para que esta realidad sea posible, se hace necesaria una mirada diferente de la escuela que abarque 
realidades diversas y se desvincule de los patrones curriculares, tiempos y espacios tradicionales. 
Incorporando nuevos agentes que incluyan no sólo a las familias sino también a la comunidad local e 
instituciones. Actores que asuman un rol más activo en las dinámicas educativas, enlazando las actividades 
escolares con las comunitarias y sociales, utilizando y rentabilizando desde la escuela los instrumentos y 
redes socioculturales presentes en la comunidad. En este sentido, Caballo y Gradaille señalan que: 


La escuela, como institución comunitaria que es, debe ampliar sus cometidos educativos, culturales 
y sociales, diversificando su presencia en el escenario local, asumiendo para ello la puesta en 
marcha de dinámicas y proyectos que la reafirmen como un agente destacado en la construcción de 
la sociedad educadora. (Caballo y Gradaille: 2008, p.8) 


Llegados a este punto, ¿cómo abrir las puertas de la escuela al barrio, a la comunidad y a la ciudadanía 
en general? En el siguiente apartado trataremos de dar respuesta a este interrogante. 


APRENDIZAJE SERVICIO Y EDUCACIÓN MUSICAL: DOS CONCEPTOS UNIDOS POR FINES 
SOCIALES 


Tal y como hemos enunciado anteriormente, el sistema educativo requiere de nuevas formas de 
enseñanza—aprendizaje que respondan a las demandas actuales. En las aulas se han de promover una serie 
de competencias organizadas en categorías donde el saber hacer, saber estar, y saber ser se tornan 
protagonistas de dichos procesos. Por tanto, se refuerza la idea de incluir necesariamente no sólo contenidos 
y habilidades en la docencia, sino también potenciar en el alumnado una actitud de ciudadanía crítica y 
responsable. 


El Aprendizaje Servicio: una apuesta experiencial innovadora 


Una buena herramienta que se abre camino es el Aprendizaje Servicio (ApS). A través de ella se aglutina 
el aprendizaje de diferentes competencias básicas o específicas, como son el trabajo en equipo 
interdisciplinar, las habilidades en las relaciones personales, el compromiso ético o el razonamiento crítico. 


Los dos antecedentes clave en la gestación del ApS los encontramos a partir de la corriente educativa 
liderada por John Dewey (1916, 1938) y William James (1907). En la década de los años 20 aparecen las 
primeras experiencias sobre ApS, y es en 1969 cuando se describe por primera vez como “una tarea 
necesaria para el crecimiento educativo” en la | Conferencia Nacional sobre Aprendizaje Servicio celebrada 
en EE.UU. 
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A pesar de que han pasado casi cincuenta años desde esta primera aproximación y consolidación del 
concepto de ApS, en la actualidad se concibe como una propuesta innovadora. Se trata de una metodología 
actual pero que cuenta con elementos sobradamente conocidos por todos, como son el servicio voluntario y 
la transmisión de conocimientos y valores. El elemento innovador consiste en vincular estrechamente servicio 
y aprendizaje en una sola actividad educativa bien articulada y coherente (Puig y Palos, 2006). Como ocurre 
con muchos otros fenómenos sociales y educativos, no existe una única definición sobre el ApS. En la 
literatura nacional e internacional encontramos una gran cantidad de terminologías para referirnos a esta 
metodología, hecho que hace más complejo el concretar y aportar una única definición sobre el tema. 


Tapia (2005) define el ApS como un servicio solidario protagonizado por los estudiantes, destinado a 
atender necesidades reales y efectivamente sentidas de una comunidad, planificado institucionalmente de 
forma integrada con el currículo, en función del aprendizaje de los estudiantes. A su vez, Stanton (1990) lo 
concibe como una forma de aprendizaje experiencial, una expresión de valores -servicio a los demás- que 
determina el objetivo, la naturaleza y el proceso de un intercambio social y educativo entre los estudiantes y 
las personas a las que ellos sirven, y entre los programas de educación y las organizaciones comunitarias 
con las que ellos trabajan. 


El ApS genera oportunidades para que el alumnado se enfrente a sus propias creencias y prejuicios 
(Peralta, O'Connor, Cotton y Bennie, 2016), siendo numerosos los estudios que concluyen que es un enfoque 
metodológico que promueve tanto la inclusión (Carrington, Mercer, lyer y Selva, 2015; Carrington y Saggers; 
2008; Lleixá y Nieva, 2018; O'Meara, Huber y Sanmiguel, 2018), como la conciencia sobre la diversidad 
(Cámara, Díaz y Ortega, 2017; Mergler, Carrington, Kimber, Bland y Boman, 2017) y la multiculturalidad 
(Chang, et al., 2011; Peralta et al., 2016). Además de tener un impacto sobre tres áreas fundamentales: (1) 
las conductas pro-sociales sobre grupos específicos de estudiantes, (2) la percepción de los y las estudiantes 
sobre el impacto que el ApS ha tenido en ellos y ellas y (3) determinación del impacto de las experiencias de 
ApS en el aprendizaje del alumnado respecto a los contenidos y objetivos del programa de intervención 
(Osborne, Hammerich, y Hensley 1998). 


En este sentido, parece conveniente abrir la institución escolar al entorno social, en respuesta a un 
cambio de paradigma que inste a trabajar con el alumnado en una realidad que trascienda del aula. La meta 
del ApS radica en conocer y aprovechar las posibilidades y recursos del entorno para participar, en la medida 
de lo posible, en su mejora y desarrollo, El ApS abre la puerta a un contacto más directo entre el alumnado 
y los miembros de la comunidad, apostando por un aprendizaje que, por definición, se adquiere a través del 
servicio prestado (Billig, 2002; Williams, 2016). Por ello, un elemento fundamental y necesario para poder 
desarrollar propuestas de ApS es llevar a cabo un diagnóstico inicial para identificar las necesidades de los 
y las receptoras del servicio. Precisamente, Figueroa (2013) señala como primer paso indispensable el 
diagnóstico participativo donde se identifiquen las necesidades/problemas/desafíos y se analice la factibilidad 
de la respuesta ofrecida desde la institución educativa. Por tanto, se trata como una fase imprescindible 
puesto que permite definir y enfocar de manera adecuada el proyecto a desempeñar, y analizar la posterior 
evaluación de su impacto social. 


La Educación Musical: una experiencia artística con fines sociales 


El uso de la música como herramienta educativa para diferentes fines sociales tiene una larga tradición 
y puede ser un vehículo interesante para trabajar propuestas de ApS. La finalidad del uso de la música y, por 
ende, el propósito de la educación musical no siempre ha estado únicamente ligado al hecho de aprender 
música con fines estéticos, sino que a lo largo de la historia tenemos múltiples ejemplos de espacios en los 
que se ha hecho música con fines sociales, políticos, etc. Si bien la música siempre ha estado presente en 
el campo de la educación, su presencia en los planes de estudio educativos y, por ende, en las aulas, no 
siempre ha tenido la misma intensidad. 
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Sin embargo, en la actualidad, el liberalismo social ha hecho que, en ocasiones, la educación musical 
haya sido vista como una disciplina poco productiva (Rusinek & Aróstegui, 2015), al no tener un impacto 
directo en la adquisición de competencias que hoy están vistas como “instrumentales”. Este hecho ha tenido 
una repercusión directa en el acceso que las personas tienen a la educación musical y, por tanto, a las 
competencias musicales y extramusicales, personales y sociales, que la participación en una experiencia 
musical positiva tiene para el desarrollo, tanto personal como comunitario (Cabedo-Mas & Diaz-Gómez, 
2015). 


La educación musical, dadas las capacidades inherentes de la misma, puede convertirse en un vehículo 
óptimo para el desarrollo no sólo de conocimientos y habilidades, sino también de actitudes — de influir en el 
desarrollo del mindset en las personas — y también de promover el diálogo con la diversidad (Bradley, 2006; 
Giráldez Hayes, 2003; Joseph & Southcott, 2009). En primer lugar, porque la música no sólo forma parte de 
la dimensión estética de las personas; la expresión musical es un importante cauce de comunicación y 
también una manifestación cultural existente en todas las sociedades hasta el momento conocidas. En este 
sentido, la música es parte constituyente de la identidad individual y colectiva (Green, 2011) y, como tal, tiene 
capacidad para unir, pero también para separar o disgregar a las personas. Igualmente, el aula de música 
puede generar un ambiente adecuado para el intercambio cultural entre el estudiantado, pero para ello es 
importante garantizar que la cultura escolar no se convierta exclusivamente en la cultura de los grupos 
dominantes en la sociedad (Fernández Enguita, 2001). El logro de la convivencia requiere de estrategias para 
fomentar las actitudes positivas hacia otros grupos culturales. Así, se necesita favorecer la participación y la 
interrelación entre las diferentes entidades culturales que comparten un determinado espacio educativo. En 
este sentido, cabe señalar que la expresión artística del alumnado (musical, corporal, visual, etc.) se convierte 
en un vehículo especialmente idóneo para la conexión y el entendimiento, ya que forma parte de la dimensión 
comunicativa de las personas y sociedades y constituye un elemento importante en la construcción de su 
identidad (Cabedo, 2014a). Especialmente a través de la participación comunitaria, la expresión artística del 
alumnado facilita la creación de espacios de participación, integración y democracia cultural en las 
sociedades (Cabedo, 2014b). En esta reflexión se incluye una perspectiva que apuesta por una educación 
musical que no solo esté centrada en aprender música, sino en desarrollarse a través de la música. La 
educación musical no puede estar al margen de la realidad y, por ende, el balance de una educación para y 
a través de la música (Touriñán y Longueira, 2011) es fundamental para garantizar una educación musical 
acorde con las necesidades de la sociedad del siglo XXI. 


Numerosos proyectos han demostrado cómo propuestas de expresión musical ayudan a generar nuevos 
vínculos para la convivencia, mejorar la participación, fomentar la transformación de los conflictos, profundizar 
los procesos de reconciliación o promover el desarrollo social (Abreu, 2001; Urbain, 2008). En este campo 
de investigación estan tomando fuerza aquellas propuestas que hacen uso de la participación comunitaria en 
los procesos de construccion de sociedades mas justas (Casacuberta, Rubio, & Serra, 2011; Comte, 2012). 
Todas estas propuestas musicosociales tienen aspectos comunes, de entre los que podemos destacar: (1) 
se basan de manera fundamental en la pedagogía grupal (Brito, 2020), promoviendo el aprendizaje colectivo 
y primando el resultado del conjunto al propio individual; (2) se preocupan por la excelencia, pero sin promover 
la competitividad; (3) hacen uno de repertorios musicales variados, inclusivos, que deconstruyen la idea de 
la buena música y realizan esfuerzos por incorporar la tradición musical local y la inclusión de diferentes 
géneros musicales; (4) el interés por la búsqueda de la ayuda entre iguales y, (5) el interés por la implicación 
de la familia en las dinámicas de los programas y, también, en los procesos de aprendizaje. 


Con todo ello, este tipo de iniciativas o programas son una oportunidad excelente para generar nuevos 
auditorios, democratizando la cultura, haciendo llegar propuestas culturales a personas que anteriormente 
no conocían o participaban de ellas, y también promoviendo que diferentes espacios culturales, como 
auditorios, salas de conciertos o museos, entre otros, se ocupen por colectivos que, en su cotidianidad, los 
pueden sentir como ajenos. Todo ello promueve la vertebración de la comunidad en el territorio y, en los más 
jóvenes, la posibilidad de un desarrollo cultural identitario más rico, híbrido y completo. Enriquecer este 
aspecto significa una plétora de posibilidades y, bien gestionado, es formar al público de mañana. 
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En definitiva, este es un modelo educativo en el que prima lo colectivo, lo cooperativo, la relación de 
iguales, la inclusión de la diversidad y el interés por la implicación comunitaria, y que, por ende, está 
verdaderamente en línea con los principios metodológicos del anteriormente citado ApS. Consideramos que 
el ApS puede ser una excelente metodología para estos fines sociocomunitarios en iniciativas artístico- 
musicales. 


Música y Aprendizaje Servicio: una relación con grandes posibilidades 


Una vez revisados ambos conceptos, Aprendizaje Servicio y Educación musical y vistas sus 
potencialidades, presentamos algunas investigaciones que han tratado de aunar con gran éxito estas dos 
propuestas. 


Precisamente, tal y como hemos visto anteriormente, el Aprendizaje Servicio (ApS) es una de las 
metodologías que fomenta valores solidarios, actitudes prosociales y habilidades democráticas que dan lugar 
a la creacion de sociedades mas justas y equitativas. El volumen de investigaciones sobre los efectos 
personales y sociales que aporta el ApS en escenarios de educación musical ha emergido con fuerza en los 
últimos tiempos. De los resultados reflejados por numerosos estudios (como, por ejemplo, Barnes (2002); 
Reynolds and Conway (2003); Reynolds, Jerome, Preston, and Haynes (2005); Yob (2000)), se deduce que 
las aportaciones que el ApS ofrece a través de la práctica artística y musical activa pueden suponer un factor 
potenciador muy deseable. 


Se han estudiado los efectos de iniciativas y programas socioeducativos que hacen uso de la expresión 
artística y musical en variables personales, como el autoconcepto (Tsaklagkanou & Creech, 2016; Welch, 
Himonides, Saunders, Papageorgi, & Sarazin, 2014) o la motivación hacia la el aprendizaje (Rimmer, 2018; 
Steele, 2017) y en variables sociales como el respeto (Hebert 8 Saether, 2014), la comunicación expresiva 
(Ritblatt, Longstreth, Hokoda, Cannon, & Weston, 2013), el desarrollo de competencias emocionales 
(Campayo-Muñoz 8 Cabedo-Mas, 2017), el bienestar psicosocial (Osborne, McPherson, Faulkner, 
Davidson, & Barrett, 2016) o el comportamiento prosocial y la cooperación (Ritblatt et al., 2013). 


Y en este sentido, apostamos por la propuesta de vincular el ApS con la práctica artística y musical. En 
una reciente revisión (Chiva-Bartoll, Salvador-García, Ferrnado-Félix y Cabedo-Mas, 2019), se analizan 
estudios que han vinculado la educación musical sociocomunitaria a través del ApS con interesantes 
resultados. A pesar de que el campo de conocimiento está todavia en expansión, las iniciativas realizadas 
en esta línea parecen denotar interesantes posibilidades de aplicación en las aulas. Este tipo de iniciativas 
han sido más populares en entornos anglosajones, concretamente en Estados Unidos y Australia, 
mayoritariamente implementadas en contextos de educación superior y fundamentalmente están organizadas 
como propuestas educativas que ofrecen un servicio directo a la comunidad (Winterbottom, Lake, Ethridge, 
Kelly y Stubblefield, 2015). Sin embargo, la potencialidad de estas iniciativas hace que se recomiende aplicar 
propuestas contextualizadas en otros ámbitos educativos. El ApS en música se enfoca como una propuesta 
basada en experiencias musicales socioeducativas (Turino, 2008; Regelski, 2004), por tanto, acordes con 
una educación experiencial y praxial (Dewey, 1938). 


Los resultados de este tipo de iniciativas son verdaderamente prometedores, pero son necesarias 
todavía más iniciativas e investigaciones para explorar todas las posibilidades que nos ofrece este campo de 
acción (Chiva et al., 2019, Cabedo-Mas et al, in press). 


Desde este punto de vista, consideramos que vincular los efectos que tienen iniciativas socioeducativas 
a través del arte con aquellos que ofrece el ApS puede ser un elemento beneficioso para desarrollar prácticas 
educativas acordes con nuestra realidad actual y que, como comentábamos anteriormente, promuevan el 
aprender a conocer, el aprender a hacer, pero también el aprender a vivir juntos, el aprender a vivir con los 
demás y el aprender a ser (Delors, 1996). Se considera que es una propuesta adecuada para el desarrollo 
de contenidos y habilidades musicales en el estudiantado y, al mismo tiempo, de la promoción y construcción 
del pensamiento crítico y solidario. Es, por ende, una propuesta acorde con una educación inclusiva e 
intercultural. 
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CONSIDERACIONES FINALES: DESDE LA UTOPÍA HACIA LA PRAXIS 


Concluimos este escrito con una serie de reflexiones finales que nos permitirán avanzar hacia propuestas 
educativas tangibles adaptadas a la nueva realidad social. 


Desde las instituciones educativas debemos adaptarnos a las transformaciones sociales que se 
están sucediendo y que conllevan nuevas realidades. Una educación centrada en el 
reconocimiento hacia la diversidad y el desarrollo en el estudiantado de actitudes globales (global 
mindset) deben ser prioritarios a la hora de iniciar cualquier propuesta educativa. 


Cualquier iniciativa educativa comunitaria debe plantear un diagnóstico social inicial de su entorno 
inmediato, partiendo de sus necesidades y dando respuesta a sus preocupaciones. El Aprendizaje 
Servicio se erige como una de las metodologías más poderosas para vincular la escuela con la 
comunidad y viceversa fortaleciendo la vertiente social y cívica. Cobra especial relevancia el 
servicio mutuo opuesto a una caridad que mira con superioridad al otro (Zaldívar y Olmeda, 2019). 


La educación musical del siglo XXI debe garantizar que los estudiantes aprendan música y 
obtengan herramientas para disfrutar de manera autónoma y plena de las experiencias musicales. 
Pero, al tiempo, no puede estar al margen de los problemas sociales contemporáneos y, por ello, 
debe tomar consciencia de la capacidad del arte para abordar los retos sociales. Los docentes 
deberán garantizar el balance entre una educación para y a través de la música. 


Las acciones educativas sociocomunitarias a través de la música comparten una serie de 
características comunes: (1) uso de la pedagogía grupal, (2) inclusión de repertorios musicales 
variados y preocupados por incorporan la tradición musical propia y la diversidad cultural a través 
de la música, (3) preocupación por la excelencia, pero sin promover la competitividad, (4) 
búsqueda de la ayuda entre iguales y (5) interés por la implicación familiar y comunitaria en el 
aprendizaje. Todos estos principios están acordes con la metodología del Aprendizaje Servicio. 


Las acciones educativas sociocomunitarias a través de la música promueven la democratización 
de la cultura, la vertebración comunitaria al territorio y el desarrollo de identidades culturales más 
ricas y diversas. Ayudan a formar al público de mañana de manera abierta y responsable. 


El campo de conocimiento que vincula el ApS con las iniciativas socioeducativas a través de la 
música está aportando prometedores resultados académicos y sociales. Es necesario un esfuerzo 
por parte de la comunidad educativa e investigadora para seguir trabajando en esta área fructífera 
y en expansión. 
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RESUMEN 


La metodología Aprendizaje-Servicio (ApS) proporciona al 
alumnado un escenario necesario para aprender 
autónomamente, combatir injusticias sociales y adquirir 
competencias profesionales. Si hablamos de actividades fisico- 
deportivas (AFD) como herramienta para favorecer la inclusión 
social de colectivos migrantes y/o con diversidad cultural los 
beneficios en el alumnado universitario implicado son muy 
amplios. El objetivo del presente estudio es analizar el estado de 
la cuestión y situación actual del ApS a través de AFD en 
contextos universitarios que trabajan con este tipo de colectivos. 
Todo ello, con un argumento sólido mediante una revisión de la 
literatura con un resultado de diez estudios, sistemáticamente 
seleccionados, que van desde 2003 el más antiguo a 2019 el 
más novedoso. Como conclusión, diversos contextos donde se 
ha implementado ApS con colectivos vulnerables de diversidad 
cultural han mostrado su gran utilidad en el desarrollo de 
diversas competencias y valores, así como adquisición de 
contenidos relacionados con las AFD. 
Palabras clave: aprendizaje-servicio; educación 
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ABSTRACT 


The Service-Learning (SL) methodology provides students with 
a necessary scenario to learn autonomously, address social 
injustices and acquire professional skills. If we talk about physical 
activitiy and Sports (PAS) as a tool to promote the social 
inclusion of migrant groups and/or with cultural diversity, the 
benefits in the university students involved are very wide. The 
aim of this study is to analyze the state of the art and current 
situation of SL applied through PAS in various university settings 
that work with this type of social groups. All this, with a solid line 
of reasoning through a literature review with a result of ten 
studies, systematically selected, ranging from 2003 the oldest to 
2019 the newest. In conclusion, when SL is applied in contexts 
targeting vulnerable groups that are culturally diverse, it comes 
with the development of competencies and values, as well as the 
acquisition of PAS related content. 





Keywords: service-learning; physical education; university; 
diversity. 
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INTRODUCCIÓN 


En el ámbito de la educación universitaria y la diversidad cultural están empezando a surgir nuevos 
posicionamientos formativos que aspiran a responder con fuerza a los actuales retos sociales y culturales. 
Algunas de estas propuestas incluyen iniciativas que vinculan la educación universitaria con el desarrollo 
sociocomunitario. En esta línea, entender la educación universitaria en el campo de las ciencias de la 
actividad física y del deporte nos aproxima a un proyecto sociocrítico que se erige como un fin en sí mismo 
(Felis-Anaya et al., 2018). Dicho proyecto abre las puertas a iniciativas vehiculadas a través de modelos 
pedagógicos activos y experienciales, capaces de contribuir no solo a una mejor formación del alumnado, 
sino también a la mejora de la calidad de vida de las comunidades. Hablamos de propuestas que fomenten 
y capaciten a las personas participantes para extender y desarrollar la práctica física en sus comunidades. Al 
mismo tiempo, la práctica de actividad física posee unas características específicas que, adecuadamente 
aprovechadas, tienen grandes potencialidades para generar espacios de conexión interpersonal y social 
entre las personas y los grupos implicados (Chiva-Bartoll et al., 2021a; Garcia-Rico et al., 2021). Pero para 
ello es necesario impulsar métodos educativos en la Educación Física (EF) y su didáctica que no solo 
promuevan el aprendizaje en, sino también a través de la práctica física. 


Uno de los modelos pedagógicos activos y globalizadores que más se está extendiendo en los últimos 
tiempos en la universidad es el Aprendizaje-Servicio (ApS) (Carson & Raguse, 2014; Chiva-Bartoll et al., 
2019a). Este modelo proporciona al alumnado el escenario necesario para aprender autonomamente a la vez 
que resuelve y/o combate necesidades e injusticias sociales. El ApS contiene, además, un incuestionable 
carácter reflexivo y experiencial, centrado en operar en situaciones sociales reales (Chiva-Bartoll et al., 
2020a). Su aplicación combina de forma indisoluble procesos de aprendizaje y de servicio a la comunidad, 
aspirando a facilitar una comprensión reflexiva de los contenidos curriculares vinculados a realidades 
sociales, con el objetivo de mejorar la capacidad crítica del alumnado y beneficiar a la comunidad (Chiva- 
Bartoll et al., 2020b; Furco & Billig, 2002). 


El ApS congrega una serie de elementos concretos sobre los que se edifica su estructura (Chiva-Bartoll, 
& Fernández-Rio, 2021): (1) el servicio debe estar relacionado con el plan de estudios y totalmente vinculado 
a los objetivos de la asignatura, proporcionando un aprendizaje significativo; (2) debe haber una implicación 
y un acuerdo mutuo entre las personas participantes (estudiantado, colectivos receptores, entidades sociales) 
a la hora de identificar y definir la necesidad social; (3) se necesita asegurar una formación adecuada del 
alumnado antes de tomar parte en el servicio; (4) se deben sistematizar procesos de reflexión formal antes, 
durante y después del servicio (a ser posible, la reflexión debe interpelar el sentir crítico y político del 
alumnado); (5) debe haber un procedimiento claro para evaluar el progreso y los resultados de los objetivos, 
tanto los de aprendizaje como los de servicio; (6) el programa de ApS debe atender una necesidad real, 
evitando además conflictos con empresas privadas que presten servicios similares; (7) deben existir tareas 
que visibilicen el trabajo realizado por el alumnado para obtener el reconocimiento social; (8) el resultado del 
proyecto debe implicar una transformación social real, aportando equidad y justicia social a la comunidad 
involucrada; (9) cualquier programa de ApS debe surgir de una planificación bien fundamentada, donde los 
objetivos de aprendizaje y los de servicio estén perfectamente definidos; (10) siempre que sea posible 
(dependiendo de la edad y autonomía del alumnado), la toma de decisiones estará presente en las distintas 
fases del programa. 


Por otra parte, el ApS presenta una enorme riqueza en cuanto a posibilidades y modalidades de 
actuación y aplicación. En particular, Furco (2002) describe cuatro modalidades: (1) servicio directo, (2) 
servicio indirecto, (3) denuncia y (4) servicio de investigación. El servicio directo se basa en la existencia de 
una interacción o contacto directo entre el alumnado participante y el grupo o colectivo receptor del servicio. 
En segundo lugar, el servicio indirecto lo componen aquellos programas que prescinden de la interacción 
personal entre el alumnado y las personas beneficiarias. Por su parte, la modalidad de denuncia consiste en 
promocionar campañas de concienciación, denuncia y sensibilización social sobre aspectos relacionados con 
el currículo de la asignatura. Por último, el servicio de investigación centra sus esfuerzos en compilar 
información de carácter técnico o de difícil acceso, con el objeto de sistematizarla y hacerla más accesible a 
posibles grupos sociales de la comunidad que la pudieran necesitar. 
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La expansión actual del ApS es perceptible en multitud de disciplinas y niveles educativos, siendo cada 
vez más abundantes los estudios que investigan sus efectos (Novak et al., 2007). Este rápido incremento ha 
sido posible gracias a profesionales e investigadores entre los que no faltan representantes del ámbito de la 
actividad física y el deporte (Capella-Peris et al., 2020; Gil-Gómez et al., 2015). Especificamente, Butin (2003) 
plantea un modelo interpretativo que clasifica sus efectos en torno a cuatro perspectivas: (1) la técnica, (2) la 
cultural, (3) la política y (4) la post-estructural. La perspectiva técnica se focaliza en la efectividad del proceso 
educativo, fijándose en la cantidad y calidad de los aprendizajes adquiridos por el alumnado (Seban, 2013). 
La categoría cultural tiene su reflejo en el conjunto de habilidades y valores sociales desarrollados con la 
experiencia de ApS, centrándose específicamente en la comprensión de la diversidad. Por su parte, la 
perspectiva política desarrolla en el alumnado una reinterpretación del mundo en base a cómo ciertos grupos 
sociales dominan sobre otros, ayudándole a entender las relaciones de poder subyacentes a muchos 
fenómenos sociales. Finalmente, la perspectiva post-estructural centra la mirada en la construcción identitaria 
y de la personalidad individual del alumnado participante (Chiva-Bartoll et al., 2021b; Chiva-Bartoll et al., 
2020c) 


En particular, el trabajo que aqui presentamos se centra en profundizar sobre el conocimiento de la 
perspectiva cultural, centrada en la comprensión de la diversidad social y cultural del alumnado. Este 
escenario presenta desafíos específicos para las disciplinas relativas al ámbito de las actividades fisico- 
deportivas (AFD), ya que el trabajo socialmente crítico ha demostrado que el empoderamiento social y la 
emancipación son propósitos importantes de la EF (Devis-Devis, 2006; O'Sullivan, 2018). En este sentido, la 
capacidad de enseñar con éxito a alumnado en contextos con población de diversos orígenes culturales 
(migrantes, minorías étnicas, refugiados, menores extranjeros no acompañados) requiere, en educación 
superior, la implementación de modelos pedagógicos como el ApS que les permitan adquirir y aplicar los 
aprendizajes en condiciones reales (Chambers & Lavery, 2012). La puesta en práctica de ApS en contextos 
con altas tasas de población migrante y diversidad cultural propicia la comprensión del estudiantado 
universitario implicado hacia los demás desde una perspectiva humana y social, a la vez que también mejora 
las habilidades interpersonales y de resolución de conflictos (Ruiz-Montero et al., 2019). 


Así pues, en contextos de diversidad cultural el ApS representa la posibilidad de apostar por un enfoque 
educativo capaz de desarrollar saberes y habilidades académicas, así como valores cívicos y una conciencia 
crítica que capacite al alumnado para su vida personal y profesional. De entrada, la multiculturalidad y la 
interculturalidad representan conceptos complejos, con diferentes interpretaciones y significados en función 
del enfoque social, político y disciplinario del que se parta (Wieviorka, 2010). El diálogo horizontal entre 
colectivos de diversidad cultural, entre otros tipos de colectivos, facilita el conocimiento recíproco de 
identidades y conocimiento, al igual que fomenta la reflexión, comprensión y un cambio de mentalidad (Chiva 
et al., 2016; Martínez & Folgueiras, 2015). Por tanto, es necesario aclarar cómo los entendemos en este 
trabajo, ya que los retos de la diversidad cultural son muchos y muy complejos. Más allá del concepto 
idealizado (y romántico) de diversidad multicultural que existía a principios del milenio, lo que proponemos 
aquí es un enfoque pedagógico transformador y crítico, enfocado a prevenir la perpetuación o el aumento de 
las inequidades derivadas de los aspectos económicos, políticos, sociales y culturales subyacentes a la 
mayoría de contextos con gran diversidad cultural (Kastoryano, 2018). En la actualidad, la diversidad cultural 
representa un nuevo paradigma para la inclusión y la cohesión social. Por tanto, para promover la evolución 
desde una realidad basada en la mera convivencia de diferentes grupos culturales (lo que podríamos llamar 
multiculturalidad) hacia una basada en la interacción activa y equitativa (interculturalidad), es necesario 
examinar el proceso mediante el cual se desarrollan los enfoques educativos asociados (Kastoryano, 2018). 


En este sentido, los contextos con diversidad cultural y personas migrantes representan una de las 
opciones más utilizadas para la aplicación del ApS (Chiva-Bartoll et al., 2021c; Peralta et al., 2016), 
promoviendo la interacción entre el alumnado universitario y poblaciones de diversas culturas (Palpacuer- 
Lee & Curtis, 2017). El ApS ofrece muchas oportunidades para que el alumnado se enfrente a sus propias 
creencias y prejuicios culturales, gracias a los procesos de deliberación y reflexión que implica su puesta en 
escena. De este modo, el alumnado aprende a empatizar con distintos grupos vulnerados y en riesgo de 
exclusión social, sensibilizándose y preparándose para identificar y abordar futuras situaciones de injusticia 
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social, asumiendo una postura critica (Capella-Peris et al., 2020). Asi mismo, parece que el ApS facilita la 
comprensión de diferentes perspectivas sociales y culturales en el alumnado, al tiempo que le ayuda a adquirir 
habilidades interpersonales (Chang et al., 2011). No en vano, empiezan a emerger investigaciones que 
sugieren que cuando el alumnado tiene experiencias en primera persona con entornos sociales o culturales 
diferentes a los que está acostumbrado, intenta comprenderlos y redefinir sus valores y creencias. 


En definitiva, el punto de eclosión en el que se encuentra el ApS universitario en contextos con diversidad 
cultural, tanto en la EF y las ciencias del deporte, como en el resto de disciplinas, aconseja acometer trabajos 
de revisión y análisis específicos y contextualizados (Novak et al., 2007; Warren, 2012). Por tanto, parece 
pertinente que trabajos como el actual, con un enfoque teórico serio y riguroso, se marquen el objetivo de 
analizar el estado de la cuestión, aspirando a ofrecer, de forma argumentada y basada en evidencias, una 
serie de pautas y recomendaciones para la futura implementación e investigación de ApS en contextos de 
diversidad cultural. 


MÉTODO 
Estrategia de búsqueda 


Partiendo de la base del problema de investigación presentado, se seleccionaron dos bases de datos 
para extraer artículos que fueran susceptibles de aportar información relevante relativa a la temática a 
analizar. Concretamente se utilizaron Web of Science (WoS) y Scopus-Elvesier (SCOPUS) por tratarse de 
dos bases de datos con reconocimiento científico contrastado a nivel internacional en el área de educación. 


La búsqueda se desarrolló durante el mes marzo de 2021. Se seleccionaron aquellas publicaciones que 
relacionaban el ApS con la diversidad cultural vinculada al campo de la EF en educación superior. Teniendo 
en cuenta la variedad terminológica utilizada en la literatura científica, se emplearon diferentes términos para 
identificar todas aquellas publicaciones que vincularan las cuatro grandes áreas que circunscriben la temática 
abordada: (1) Aprendizaje-Servicio, (2) EF y deporte, (3) Educación superior y (4) Diversidad cultural. Para 
ello, se realizó una búsqueda que incluyera en el título, palabras clave o resumen, los siguientes términos: 
para el primer campo se utilizó la terminología “service-learning” or "service learning" or "community learning"; 
para el segundo campo, se utilizaron los términos “physical activity” or "kinesiology" or "physical education" 
or "sport" or "fitness"; para el tercer campo se utilizaron los términos “university” or "college" or "higher 
education"; y para el cuarto campo se utilizaron los términos “cultur* or "intercultur*". Se optó por introducir 
los términos en lengua inglesa por ser la lengua vehicular más utilizada en la literatura científica sobre la 
temática de estudio. 


Una vez obtenidos los textos se aplicaron cinco criterios de inclusión con el fin de eliminar aquella 
información vinculada con la terminología empleada pero ajena a los objetivos del estudio, dotando a la 
revisión de una mayor rigurosidad. A continuación, se concretan los cinco criterios: 


e Calidad: Se incluyeron todos aquellos textos empíricos, narrativos o teóricos que tuvieran unos 
objetivos, metodología y diseño bien definidos. 


e Relevancia: Todos los textos debían estar publicados en revistas de trascendencia internacional 
incluidas en las bases de datos de WoS y SCOPUS. 


e Nivel educativo: Los estudios debían desarrollarse en la etapa de educación superior. 


e Ámbito de aplicación: Los programas de ApS referidos debían estar vinculados con la EF, la 
actividad física o el deporte, sin considerar los voluntariados y prácticas. 


e Perspectiva cultural: Los textos debían poner de relieve algún aspecto vinculado a la diversidad 
cultural. En este sentido, se consideraron tanto los textos que ponían el foco de atención sobre el 
desarrollo de la competencia intercultural como aquellos que se implementaban en un contexto 
diverso culturalmente o con marcadas diferencias culturales. 
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Fases o procedimiento de revision 


La búsqueda realizada en las dos bases de datos obtuvo diez resultados en WoS y 14 en SCOPUS. Dos 
investigadores desarrollaron esta búsqueda de forma independiente y obtuvieron resultados coincidentes en 
todos los casos. Ocho de las referencias halladas coincidían en las dos bases de datos, de forma que el 
proceso de análisis comenzó con un total de 16 textos. Seguidamente, el equipo investigador aplicó los 
criterios de inclusión previamente establecidos. Cada investigador leyó el título y el resumen de todas las 
referencias de forma autónoma para determinar si cada una de ellas cumplía con dichos criterios y, en caso 
de no cumplirlos, concretar qué criterio lo dejaba fuera de la temática. Cuando el resumen no ofrecía 
información suficiente o suficientemente clara, cada persona del equipo investigador leyó el texto completo a 
fin de determinar si cumplía o no los criterios de inclusión. Una vez aplicados los criterios, únicamente siete 
textos cumplían con los requisitos. A continuación, se procedió a la implementación de la estrategia bola de 
nieve, consistente en analizar textos adicionales que se encontraran en las referencias de las fuentes de la 
búsqueda inicial y que fuesen susceptibles de cumplir los criterios de inclusión. Mediante este procedimiento 
se incorporaron tres nuevos estudios, de forma que la muestra final analizada estaba compuesta por un total 
de diez textos (Tabla 1). 


Tabla 1. Publicaciones que conforman la muestra 


Texto Inclusión por País 


Baldwin, S.C., Buchanan, A.M., & Rudisill, M.E. (2007). What teacher 
candidates learned about diversity, social justice, and themselves from 
service-learning experiences. Bola de nieve USA 


Barker, H. M. (2016). Global-service learning and student-athletes: a 
model for enhanced academic inclusion at the University of 
Washington. WoS y Scopus USA 


Bennett, G., Henson, R. K., & Drane, D. (2003). Student experiences Scopus 
with service-learning in sport management. USA 


Chiva-Bartoll, O., Salvador-Garcia, C., Capella-Peris, C., & Maravé- 

Vivas, M. Aprendizaje-servicio en la formación inicial docente: 

desarrollo de la inclusión en el área de didáctica de la expresión WoS y Scopus 

corporal. España 


Corbaton-Martinez, R. C., Moliner, L., Marti-Puig, M., Gil-Gómez, J., & 
Chiva-Bartoll, O. (2015). Academic, cultural, participatory and identity's 
effects of service learning in preservice teachers thought physical 


education. WoS España 
Domangue, E., & Carson, R. L. (2008). Preparing culturally competent 
teachers: Service-learning and physical education teacher education. WoS y Scopus USA 


Gil-Gomez, J., Chiva-Bartoll, Ó., & Marti-Puig, M. (2015). The impact 
of service learning on the training of pre-service teachers: Analysis 
from a physical education subject. Bola de nieve España 


Huffman, A. M., 8 Hillyer, S. J. (2014). Service-learning: An educational 
model for sport and community development. WoS y Scopus USA 


McElfish, P. A., Kohler, P., Smith, C., Warmack, S., Buron, B., Hudson, 
J., ... & Rubon-Chutaro, J. (2015). Community-driven research agenda 
to reduce health disparities. WoS y Scopus USA 


Peralta, L. R., O'Connor, D., Cotton, W. G., 8 Bennie, A. (2016). Pre- 
service physical education teachers’ indigenous knowledge, cultural 
competency and pedagogy: A service learning intervention. Bola de nieve Australia 
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RESULTADOS 


El análisis de los estudios seleccionados se articula en torno a los siguientes ejes descriptivos: métodos 
de investigación, instrumentos de investigación, objetivos perseguidos en los estudios, muestra de colectivo 
receptor y de estudiantado, titulación desde la que se aplica el ApS, duración del programa, resultados de los 
estudios, objetivos de aprendizaje y objetivos del servicio. A continuación, se detallan cada una de los ejes: 


Métodos de investigación 


Los resultados obtenidos dan a conocer que los estudios centrados en ApS circunscrito en el campo de 
la EF en educación superior y vinculado con la diversidad cultural han sido llevados a cabo principalmente 
siguiendo métodos cualitativos (Baldwin et al., 2007; Barker, 2016; Chiva-Bartoll et al., 2019b; Corbatón et 
al., 2015; Gil-Gómez et al., 2015; Huffman 8 Hillyer, 2014). Se trata, en la mayoría de casos, de trabajos en 
los que se valora el desarrollo de los participantes a través de una perspectiva de investigación colaborativa 
con el estudiantado. El resto de los estudios se abordan a través de los métodos mixtos (Domangue & Carson, 
2008; McElfish et al., 2015; Peralta et al., 2016) a excepción de un único estudio que se afronta desde un 
enfoque puramente cuantitativo (Bennett et al., 2003). 


Instrumentos de investigación 


A causa del mayoritario empleo de métodos de investigación de corte cualitativo, el instrumento de 
investigación que más se utiliza en los estudios analizados es el diario de reflexión, con un total de ocho 
referencias que optan por su uso (Baldwin et al., 2007; Barker, 2016; Chiva-Bartoll et al., 2019; Corbatón et 
al., 2015; Domangue & Carson, 2008; Gil-Gómez et al., 2015; Huffman 8 Hillyer, 2014; Peralta et al., 2016). 
Las entrevistas, por su parte, se emplean en cuatro estudios (Baldwin et al., 2007; Domangue & Carson, 
2008; Huffman & Hillyer, 2014; McElfish et al., 2015), también como consecuencia directa del enfoque 
cualitativo predominante. No obstante, los cuestionarios se utilizan en el mismo número de ocasiones, ya que 
todos los estudios que adoptan los métodos mixtos o cuantitativos los utilizan (Bennett et al., 2003; Domangue 
& Carson, 2008; McElfish et al., 2015; Peralta et al., 2016). En menor medida se emplean otros instrumentos 
de índole cualitativa tales como los grupos de discusión, que se emplean en dos ocasiones (Corbatón et al., 
2015; Peralta et al., 2016), o las notas de campo, que solamente se utilizan en un estudio (Huffman & Hillyer, 
2014). 


Objetivos perseguidos por los estudios 


En relación a los objetivos establecidos por los estudios que conforman la muestra, puede apreciarse 
que, en su mayoría, persiguen o analizan el impacto generado por el ApS en el estudiantado. Aunque todos 
los textos se conectan de una forma u otra con aspectos relativos a la cultura o la interculturalidad, diversos 
de ellos incorporan este hecho como elemento vertebrador de su investigación. Por ejemplo, Baldwin et al. 
(2007) concretan que su análisis de las experiencias estudiantiles se desarrolla en contextos de diversidad 
cultural, mientras que Chiva-Bartoll et al. (2019b), Corbatón et al. (2015) y Peralta et al. (2016) investigan 
específicamente el desarrollo de perspectivas y competencias culturales, entre otros aspectos. 


Por otro lado, los estudios de Huffman y Hillyer (2011) y McElfish et al. (2015) persiguen objetivos 
diferentes. El primero pretende proporcionar un modelo educativo que aborde las necesidades de la 
comunidad local utilizando el ApS basado en el deporte, y el segundo aspira a establecer una agenda de 
investigación para la universidad. 
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Muestra (colectivo receptor) 


En relación al colectivo receptor del servicio, se observa que la mayoría de los estudios se dirigen a niños 
y niñas (Baldwin et al., 2007; Chiva-Bartoll et al., 2019b; Corbatón et al., 2015; Domangue 8 Carson, 2008; 
Gil-Gómez et al., 2015) aumentando ese rango hasta los 12-16 años en el estudio de Peralta et al. (2016). 
Aunque también hay estudios que amplían ese espectro, contemplando además al colectivo de mujeres 
(Huffman & Hillyer, 2014), a habitantes de toda una población (Barker, 2016), de un campus universitario 
(McElfish et al., 2015), así como, a empresas de recreación, organizaciones deportivas, trabajadores de la 
universidad y escuelas cercanas (Bennett et al., 2003). 


En lo referente a la diversidad cultural, la muestra diferencia dos grupos: (1) los estudios donde el 
colectivo receptor presenta una marcada diversidad cultural (Baldwin et al., 2007; Barker, 2016; Bennett et 
al., 2003; Chiva-Bartoll et al., 2019b; Domangue & Carson, 2008; Huffman 8 Hillyer, 2014; McElfish et al., 
2015; Peralta et al., 2016) y (2) las investigaciones en las que las investigaciones muestran resultados en 
relación a aprendizajes culturales pese a que presenta una diversidad cultural no tan marcada, sino la 
representativa del contexto de las entidades sociales con las que se trabaja (Corbatón et al., 2015; Gil-Gómez 
etal., 2015). 


Muestra (estudiantado) 


A causa de las marcadas diferencias existentes entre los estudios que conforman la muestra, el número 
de estudiantes que participó en los estudios analizados también presenta amplias variaciones. En este 
sentido, las muestras oscilan entre los 13 estudiantes del estudio de Barker (2016) o los 16 de Domangue y 
Carson (2008), hasta los 157 o 141 de Bennett (2003) y Chiva-Bartoll et al. (2019b) respectivamente. De las 
ocho referencias que detallan la muestra de estudiantes, seis explicitan el número de hombres y mujeres 
participantes. A este respecto puede percibirse que tres estudios emplean muestras más o menos semejantes 
en función del sexo (Baldwin et al., 2007; Barker, 2016; Chiva-Bartoll et al., 2019b), mientras que el resto 
presentan diferencias considerables entre los dos colectivos. Por un lado, los estudios de Bennett et al. (2003) 
y Domangue y Carson (2008) contaron con más hombres (77 % y 62 % respectivamente). Por otro lado, 
Peralta et al. (2016) contaron con un mayor número de mujeres (68 %). 


Titulación desde la que se aplica el ApS 


Por lo que respecta a las titulaciones desde las que se aplica el ApS, conviene recordar que el contexto 
queda siempre circunscrito a la educación superior y se vincula con la EF y el deporte. En este sentido pueden 
apreciarse dos grandes grupos. En primer lugar destaca que la gran mayoría de estudios pertenece al campo 
de la formación docente (Baldwin et al., 2007; Chiva-Bartoll et al., 2019b; Corbatón et al., 2015; Domangue 
& Carson, 2008; Gil-Gómez et al., 2015; Peralta et al., 2016), mientras que el estudio de Barker (2016) se 
enmarca en un curso de antropología, el de Bennett et al. (2003) en uno de gestión deportiva y el de Huffman 
y Hillyer (2011) abarca cursos de kinesiología, recreación terapéutica y gestión deportiva. Por último, la 
investigación de McElfish et al. (2015) engloba el contexto de una universidad al completo, por lo que no 
puede especificarse una titulación concreta. 


Duración del programa 


En lo referente a la duración de los programas de ApS, se observan disparidades y diferencias que 
dificultan una comparación entre los estudios. Estos presentan diferencias en la duración de las sesiones de 
intervención y en la concreción de las horas totales que ha invertido el alumnado, ya que unos delimitan horas 
totales del proyecto y otros únicamente se refieren a las horas de intervención directa a través de las sesiones 
de actividad física o expresión corporal con el colectivo receptor. Además, cabe señalar, que diferentes 
estudios no concretan de manera específica alguno de los anteriores aspectos ni la temporalización o 
frecuencia entre las sesiones. No obstante, a partir de los datos que se detallan, se puede concretar, en 
relación a las horas de contacto directo con el colectivo a través de las sesiones, que el alumnado implementa 


Aprendizaje-servicio fisico-deportivas y educación física... 
8 


desde 12 horas (Baldwin et al., 2007) y 15 horas en el caso de Domangue y Carson (2008) hasta 20 horas 
(Chiva-Bartoll et al., 2019b; Huffman & Hillyer, 2014). Otros estudios concretan las horas totales, que varían 
entre un mínimo de 15 horas (Bennet, 2003) hasta 40/45 horas (Corbatón et al., 2015; Gil-Gómez et al., 
2015). Asimismo, Barker (2016) concreta que el alumnado participa en cursos que tienen una duración de 
diez días y después implementa el ApS dos días pero no delimita el número de horas o Peralta et al. (2016) 
expresan que el servicio tiene una duración de seis semanas sin concretar el número de horas. 


Resultados de los estudios 


En relación a los efectos que el ApS produce sobre el alumnado, los resultados de los estudios muestran 
que: (a) desarrolla la competencia intercultural del alumnado, ampliando sus conocimientos/comprensión de 
otras culturas y sus habilidades de interacción (Baldwin et al., 2007; Barker, 2016; Bennett et al., 2003; Chiva- 
Bartoll et al., 2019b; Corbatón et al., 2015; Domangue 8 Carson, 2008), (b) modifica la concepción y la 
valoración de la diversidad, entre los que se concreta el aumento el deseo de involucrarse y relacionarse con 
comunidades diversas (Baldwin et al., 2007; Barker, 2016), la modificación de creencias y prejuicios y 
desarrollo de la tolerancia (Chiva-Bartoll et al., 2019b; Peralta et al., 2016), la concepción de la diversidad 
como fuente de aprendizaje (Gil-Gómez et al., 2015) y la contribución al desarrollo de una comunidad más 
inclusiva (Huffman et al., 2014). 


Por su parte, el estudio de McElfish et al. (2015), debido a que se trata de un estudio exploratorio, 
concreta que las líneas de actuación futuras sobre las que incidir abarcan las enfermedades crónicas, 
actividad física y obesidad y el acceso a sanidad culturalmente adecuada. 


Objetivos de aprendizaje 


Los objetivos de aprendizaje que persiguen los diferentes programas analizados se pueden sintetizar en 
las siguientes categorías: 


(a) Desarrollo de competencias académicas relacionadas con la asignatura: diseño e 
implementación de sesiones o eventos de actividad física adecuados para el colectivo receptor 
(Baldwin et al., 2007; Chiva-Bartoll et al., 2019b; Corbatón-Martínez et al., 2015; Domangue 8 
Carson, 2008; Gil-Gómez et al., 2015; Huffman 8 Hillyer, 2014) y en relación concreta al 
aprendizaje de aspectos teóricos (Bennett et al., 2003). 


(b) Exploración sobre el concepto de diversidad, de ideas preconcebidas y prejuicios hacia la cultura 
del colectivo receptor (Gil-Gómez et al., 2015; Huffman 8 Hillyer, 2014). 

(c) Incrementar el conocimiento sobre la cultura, problemáticas o injusticias que vive el colectivo 
receptor (Barker, 2016; Peralta et al., 2016). 

(d) Desarrollo de habilidades de interacción (Gil-Gómez et al.,2015). 


En relación a esta categoría, hay que señalar que no se concretan los objetivos de aprendizaje en 
el caso de la investigación de McElfish et al. (2015). 


Objetivos del servicio 


Por último, con respecto a los objetivos del servicio, se concreta que los estudios persiguen ofrecer 
sesiones motrices al colectivo receptor (Balwin et al., 2007; Domangue & Carson, 2008; Peralta et al., 2016) 
con el objetivo de crear relaciones entre el colectivo receptor (Barker, 2016), mejorar la inclusión del colectivo 
receptor a través del desarrollo motor y social (Chiva-Bartoll et al., 2019b; Huffman 8 Hillyer, 2014) y mejorar 
su calidad de vida (Gil-Gómez et al., 2015; Huffman & Hillyer, 2014). 


Cabe señalar que en los estudios de Barker (2016), Domangue y Carson (2008) y McElfish (2015) no se 
concretan los objetivos del servicio. 
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DISCUSION 


El presente trabajo ha pretendido analizar el estado de la cuestión y situación actual del ApS, las AFD y 
la EF, y diversos contextos universitarios que trabajan con colectivos de diversidad cultural. Todo ello, con 
un argumento sólido basado en previos estudios y experiencias que evidencien la necesidad de implementar 
futuras intervenciones ApS en el currículo universitario y su relación con contextos de diversidad cultural. 


A simple vista, la mayoría de estudios revisados en el presente trabajo no presentan homogeneidad 
paritaria a excepción de tres, con una representación más o menos similar (Baldwin et al., 2007; Barker, 2016; 
Chiva-Bartoll et al., 2019b). El origen de la descompensación entre muestra masculina o femenina puede 
deberse a las propias características personales del alumnado implicado en el ApS y la motivación de estos 
para realizar una intervención social de este calado. Hay que tener en cuenta que la motivación respecto a 
beneficios académicos, profesionales o personales a la hora de participar en un ApS universitario dependen 
de factores tan ambiguos como la edad o el sexo entre otros (Lopez-de-Arana et al., 2020). Si un alumno o 
alumna no se siente atraído por esta metodología, puede no escoger una asignatura que incluya el trabajo 
de ApS de forma obligatoria. De las ocho referencias que detallan la muestra de estudiantado no se puede 
obtener una conclusión clara del porqué fueron más hombres o mujeres los que participaron en diferentes 
experiencias sociales mediante el ApS. Los intereses a la hora de participar en labores sociales pueden ir 
ligados con alguna teoría del comportamiento social, no estableciéndose patrones de conductas diferentes 
entre sexos a la hora de cooperar con los demás o involucrarse en experiencias sociales (Balliet et al., 2011). 


Sin embargo, respecto al carácter de la diversidad cultural de los artículos seleccionados, estudios 
previos con muestra y metodología similar a la presente han mostrado como el trabajo de ApS universitario 
con colectivos de diversidad cultural influye positivamente más en participantes masculinos (Chiva-Bartoll et 
al., 2020b; Ruiz-Montero et al., 2020b). Estos estudiantes mostraron mayor adquisición de valores de respeto 
y lucha contra estereotipos negativos a la hora de percibir inquietudes y necesidades de personas migrantes, 
refugiados o mujeres de otros países con riesgo de exclusión debido al bajo dominio del castellano. 


Respecto al perfil de las titulaciones que intervienen en el ApS de los estudios seleccionados, la gran 
mayoría cursan estudios relacionados con la formación docente y educación en el ámbito de la EF y ciencias 
del deporte (Baldwin et al., 2007; Chiva-Bartoll et al., 2019b; Corbatón et al., 2015; Domangue 8 Carson, 
2008; Gil-Gómez et al., 2015; Peralta et al., 2016). Este hecho también puede proporcionar información útil 
del perfil de los estudios universitarios que más colaboran con colectivos de diversidad cultural a través del 
ApS. Siguiendo esta misma linea, un estudio llevado a cabo por Ruiz-Montero et al. (2019) donde se trabajaba 
con alumnado tanto de Educación Primaria como de ciencias del deporte, determinó la importancia de trabajar 
ApS con diversos grupos de indole multicultural para construir un aprendizaje reflexivo y un perfil profesional 
más colectivo y social. Este hecho hace que la aplicación del ApS en estudiantado universitario y con colectivo 
de diversidad cultural (menores extranjeros no acompañados, mujeres en riesgo de exclusión, refugiados, 
exiliados políticos, etc.) sea necesario en la formación inicial del profesorado. La explicación de lo anterior se 
basa en que la metodología usada ayudará a promover aprendizajes competenciales y basados en valores 
que, posteriormente, estos universitarios transferirán a su alumnado cuando trabajen como docentes en 
centros y/o contextos educativos (Martí et al., 2018). Viéndose desde otra perspectiva, el ApS universitario 
ayudará a que el trabajo con colectivo de diversidad cultural se centre más en la adquisición de un 
compromiso comunitario y de justicia social en vez de solamente estar obsesionado por un aprendizaje de 
contenidos, mayoritariamente memorístico (Ruiz-Montero et al., 2020a). 


Por otro lado, se podría contemplar la posibilidad de que aplicar el ApS solamente con colectivos con 
diversidad cultural limitase la capacidad del alumnado universitario a la hora de beneficiarse de dicha 
intervención social. A modo de ejemplo, hay estudios donde se hace alusión a una gran adquisición de valores 
pedagógicos y de respeto por parte de estudiantado universitario cuando estos trabajan con colectivos de 
diversidad funcional o social a través del ApS (Marttinen et al., 2020; Newsham et al., 2021). Sin embargo, al 
trabajar con colectivo de diversidad cultural, el principal resultado que se obtiene según estudios previos, 
incluyendo todos los seleccionados en la presente investigación, es el de una alta adquisición académica, de 
competencia profesional para el futuro y de habilidades sociales (Ruiz-Montero et al., 2020a). Esto se podría 
explicar por la necesidad de respetar, trabajar en equipo y beneficiar socialmente a un colectivo que presenta 
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el mismo perfil que el del estudiantado universitario implicado excepto el motivo o razón por el que ha tenido 
que emigrar de su país de origen. Entonces, se podría destacar que el perfil del colectivo receptor podría 
influenciar, en forma de diferentes competencias, al estudiantado universitario que desempeña un ApS a 
través de la actividad física y el deporte. 


Finalmente, en relación a ejes analizados como los Métodos e instrumentos, podemos destacar que se 
obtienen resultados similares a los de otras revisiones. Respecto a los Objetivos del estudio, destaca que, 
por lo general, se centran en el impacto sobre el alumnado. Sobre la Muestra del colectivo receptor, conviene 
destacar que se trata mayoritariamente de niños, niñas y mujeres, evidenciando el largo camino por recorrer 
con respecto a la igualdad de género. 


CONSIDERACIONES Y RECOMENDACIONES FINALES 


El estudio realizado nos permite concluir que el ApS es un modelo pedagógico adecuado para el 
desarrollo de contenidos, actitudes y aptitudes en entornos de diversidad cultural. En este apartado final, 
dado el creciente número de escenarios internacionales y emplazamientos geográficos en los que conviven 
e interactúan diversos grupos culturales en riesgo de exclusión social, proporcionamos algunas 
consideraciones útiles para que futuras aplicaciones e investigaciones de ApS puedan beneficiarse de este 
estudio. En cualquier caso, las diferencias entre el alumnado, los colectivos receptores y la naturaleza de las 
necesidades abordadas exigirán necesariamente aproximaciones y ajustes particulares. 


De entrada, consideramos que las investigaciones derivadas deberían atreverse con el diseño y análisis 
de intervenciones fundadas sobre una mayor variedad de modalidades de ApS, ajustandolas siempre a las 
particularidades y necesidades de cada contexto, dado que los trabajos revisados reflejan en gran medida la 
predominancia de prácticas de ApS en la modalidad de servicio directo. Por tanto, teniendo en cuenta los 
resultados obtenidos, emerge la necesidad de promocionar propuestas alternativas de ApS vehiculadas 
desde otras modalidades, a fin de explorar su potencial transformador, tanto en la formación del alumnado 
como en los posibles contextos de aplicación. 


También sería interesante profundizar sobre el compromiso y la motivación del alumnado hacia la 
diversidad cultural a través del ApS; así como el posible diseño de más y mejores investigaciones de corte 
longitudinal con el fin de explorar los posibles efectos que su aplicación puede generar a la larga. Esta 
cuestión adquiere especial relevancia tomando en consideración que investigaciones previas apuntan a que 
los potenciales efectos de programas de ApS dependen en parte de la longitud y duración de los mismos. 
Por ello parece interesante, a todas luces, analizar el impacto de nuevas propuestas que se extiendan durante 
periodos más sostenidos en el tiempo. 


Por otra parte, al evaluar los efectos de los programas de ApS tampoco podemos olvidar el impacto social 
que su aplicación tiene sobre los colectivos receptores. En este sentido, los estudios analizados se han 
centrado principalmente en evaluar el efecto educativo del ApS, poniendo el foco en el alumnado que lo 
aplica. Por tanto, incluir en la evaluación e investigación de nuevos programas la voz de los colectivos 
desfavorecidos representa un desafío de primera magnitud. Al respecto de los colectivos receptores, también 
conviene destacar la importancia de estrechar el contacto entre el alumnado y las entidades sociales del 
entorno, reforzando si cabe las tareas de reflexión sobre los hechos vividos, y ayudando a todas las personas 
involucradas, indistintamente de su rol, a sentirse plenamente protagonistas del programa. Además, en esta 
línea, es fundamental que el alumnado tenga presente en todo momento el significado del servicio prestado, 
así como su conexión con el currículum de la asignatura a través de la que se ha vehiculado el programa. 


También es de justicia añadir en este punto que, a la luz de los resultados obtenidos, es pertinente 
advertir explícitamente que la implementación de programas de ApS en entornos con diversidad cultural no 
está exenta de dificultades, ya que rompe con muchos de los marcos educativos tradicionales, como la 
jerarquía entre el profesorado y el alumnado, la ocupación de espacios y ubicaciones alternativos a los que 
se utilizan tradicionalmente en las asignaturas del ámbito de las ciencias de la actividad física y del deporte, 
y la inclusión de colectivos sociales en el seno del proceso de enseñanza-aprendizaje. 
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Por último, destacamos que las aplicaciones de programas de ApS y su investigación son un fenómeno 
emergente de considerable magnitud, por lo que es crucial seguir evaluando y mejorando las propuestas de 
intervención e investigación, a fin de optimizarlas y facilitar marcos educativos que, desde el ámbito de la EF 
y el deporte, apuesten por la equidad y la justicia social. 
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RESUMEN 


El tsunami vivencial producido por la entrada de la 
pandemia en 2020 provocó un cambio pedagógico 
irreflexivo, sin posibilidad de modificar la articulación 
entre procesos de enseñanza y aprendizajes virtuales. 
Pese al amplio uso de los dispositivos electrónicos y su 
conexión a internet, la falta de una pedagogía virtual 
mostró la carencia de estrategias, escenarios y pautas 
que tan solo pudo ser sobrepujada mediante la ética de 
la positividad. Desde la Didáctica de las Matemáticas, 
reivindicamos un ponderado planteamiento de las 
necesidades pedagógicas que requiere la nueva 


coyuntura virtual, es decir, un planteamiento 
epistemológico integral. 
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ABSTRACT 


The experiential tsunami produced by the pandemic's 
entry into 2020 provoked a thoughtless pedagogical 
change, with no possibility of modifying the articulation 
between virtual teaching and learning processes. 
Despite the widespread use of electronic devices and 
their connection to the internet, the lack of a virtual 
pedagogy showed a lack of strategies, scenarios and 
guidelines that could only be overcome through the 
ethics of positivity. From the Didactics of Mathematics, 
we demand a considered approach to the pedagogical 
needs required by the new virtual situation, ¡.e. a 
comprehensive epistemological approach. 


Keywords: pedagogy, didactics of mathematics, 


teacher renewal, ICTs. 
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INTRODUCCIÓN 


En el mes de marzo del año 2020 el desarrollo de la acción educativa tuvo que afrontar, de manera 
abrupta, un reto difícilmente previsible unos meses antes: pasar de impartir clases de manera presencial a 
hacerlo de forma virtual en cuestión de días, sin un diseño estructural ni una planificación previa. 


Si ello resultó posible! fue porque vivimos en un mundo (hiper)conectado en el que el ciberespacio está 
vinculado con el entorno físico, y en el que ambos espacios se entrelazan, conviven y convergen de manera 
complementaria. De hecho, se puede afirmar que un mundo y el otro (así como también su interrelación) son 
partícipes en la creación de nuestras identidades, relaciones y acciones cotidianas (Loveless y Williamson, 
2017). 


La situación provocada por la pandemia, por lo tanto, hizo que Internet, esa esfera tecnológico-digital 
que había servido para infinidad de cosas durante más de dos décadas, se convirtiera en un medio en el que 
se produjo, se gestionó y se aglutinó el conjunto del saber que el profesorado de diversas etapas educativas 
(desde la infantil hasta la universitaria) tenía que hacer llegar a su alumnado. 


Gracias a su naturaleza proteica, la tecnología digital se convirtió en un territorio intermedio entre las dos 
posibilidades de la actividad simbólica: la representación y la comunicación?, 


A raíz de todo ello, en cuestión de días lo virtual se constituyó como un vector de confluencia entre la 
representación y la comunicación (del saber), cuya eficacia, al haber transcurrido tan poco tiempo, está 
todavía pendiente de poder ser abordada por el campo investigativo, pues este saber (los contenidos 
didácticos de cada materia, sea de la etapa educativa que sea) y las herramientas simbólicas utilizadas para 
que el mensaje llegara del profesorado al alumnado desplegaron acciones pedagógicas desarrolladas entre 
la orientación representacional y la interaccional. 


No obstante, un entorno virtual de aprendizaje necesita de un paradigma holístico e integrativo que, dada 
la aceleración de los acontecimientos, en 2020 no estaba del todo constituido. En el caso concreto de la 
materia universitaria de la Didáctica de las matemáticas lo pudimos vivir de primera mano cuando pasamos 
de impartir docencia en la universidad a hacerlo por internet, puesto que, dentro de un espacio virtual, los 
elementos que conforman el currículo de dicha materia deberían articularse para que, estando 
interconectados, pudieran dar lugar a un conjunto de sentidos de relevancia y significado. Y si hemos 
etiquetado estos espacios como lugar es porque hablamos de una espacialidad en la que los elementos 
individuales derivados de la acción pedagógica deberían perdurar no por lo que en realidad son sino más 
bien por lo que significan, por lo que la asimilación de los nuevos aprendizajes provocan, en definitiva. 


Lógicamente, la premura de los acontecimientos no permitió habilitar herramientas para que así 
sucediera. La “apropiación” de recursos tecnológicos a escala humana llevada a cabo de la noche a la 
mañana impidió disponer de mecanismos de control de la equidad, la participación igualitaria y el autodominio 
personal y colectivo. 


Tampoco resultó posible, evidentemente, implementar una acción educativa a partir de una pedagogía 
virtual provisoria de concienciación y acción, puesto que esta no estaba inscrita en un paradigma científico 
distinto al “habitual” (a pesar de que en el año 2020 la virtualidad estaba constituida como esfera 
epistemológica emergente). 


Poder instaurar una pedagogía virtual como constructo social de un modelo educativo se debería 
establecer en virtud de una construcción interdisciplinaria de las teorías de la educación, y a partir, también, 
de una propuesta epistemológica educacional previamente diseñada. 


Una pedagogía virtual requiere de objetivos, expectativas y pretensiones planificadas para llevarse a 
cabo en espacios cada vez más fluidos, y con mediaciones pedagógicas canalizadas por softwares y 


1 El hecho de que fuera posible no implica que no hubiese adversidades o que no se estableciera una brecha social, puesto que no todas 
las familias con hijos e hijas que, a su vez, son alumnos, disponen de internet en casa. 

2 Tal y como explica Aguado (2020, p. 21) “la comunicación y la representación (o, si se prefiere, la interrelación y el contenido) son ámbitos 
funcionales que han permanecido tradicionalmente separados (aunque, es obvio, interrelacionados) como extremos de la actividad 
simbólicos”. 
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artefactos tecnológicos de racionalidad y connotaciones técnicas determinadas. En cierto modo, una 
complementación de los distintos abordajes metodológicos en realidad hubiera hecho posible la 
implementación más pausada y reflexiva de una “pedagogía virtual”. 


En el caso concreto de la Didáctica de las matemáticas, materia que precisa de un enfoque 
epistemológico de la pedagogía y, por ende, de una pedagogía virtual con estrategias de automatización 
preestablecidas, la experiencia de la pandemia puso de manifiesto que, durante el desarrollo de las clases 
virtuales con nuestro alumnado universitario, se reestructuró la base comunicacional y didáctica de la 
enseñanza y del aprendizaje (incluyendo lo emocional). 


LA DIDÁCTICA DE LAS MATEMÁTICAS 


Desde el momento en el que la Didáctica de las matemáticas está constituida como una disciplina 
científico-pedagógica se está aceptando que constituye un corpus de conocimiento adscrito a la 
“modelización de los procesos de adquisición y comunicación del conocimiento matemático que se produce, 
se cuestiona, valida o rechaza dentro de la comunidad de la Didáctica de la Matemática” (Llinares, Sánchez, 
García y Escudero, 2000). Esta premisa precisa de mecanismos adaptados a los objetivos nucleares que le 
dan entidad como disciplina, que, lógicamente, se configuran desde las posteriores actividades formativas 
del educando y desde una malla curricular que canalice su estructuración en tanto que constructo cultural 
cargado de contenidos educativos. 


Cuando la constitución del conocimiento de las áreas culturales (artística, histórica, literaria, matemática, 
etc.) se estableció como “materia” en los sistemas educativos surgió la necesidad de establecer las maneras 
de ejecutar la enseñanza de dichas materias como objeto de estudio; esto implicó un planteamiento en torno 
a cómo debía articularse la transmisión de dichas áreas culturales. Esta es, por lo tanto, la génesis de las 
distintas “Didáctica de...”, que surgen para afrontar los mecanismos y estrategias de transmisión de dichas 
áreas culturales, que se erigen en vía específica de análisis científico en forma de Didáctica. 


Sin embargo, esto no impide que su constitución como disciplina precise de los marcos genéricos de la 
investigación de la educación, es decir, se hace necesario prestar atención a todos los parámetros que se 
ocupan de que la educación se convierta en objeto de conocimiento, ya sea como Pedagogía ya sea como 
Didáctica. 

De la misma manera que ocurre con cualquier disciplina que se encuentre en el terreno de la pedagogía, 
la Didáctica de las matemáticas se caracteriza por una serie de decisiones técnicas que responden al objetivo 
último: desarrollar la capacidad de transmitir la materia concreta (en este caso concreto, las matemáticas). 


Este objetivo se pone al servicio de una finalidad más general, la de hacer posible la interpretación y la 
modulación del estado de cosas, los acontecimientos y las acciones educativas de toda índole (Pallarés 
Piquer, 2020). Y es aquí donde se sitúa una de las diversidades esenciales de la Didáctica de las 
matemáticas, ya que necesita sustentar en cada intervención educativa que dicha disciplina promueva el 
componente pedagógico desde la complejidad de su “columna vertebral”: las matemáticas, materia que 
frecuentemente es considerada por el alumnado como una de las más difíciles en sus estudios, ya se trate 
de los estudios primarios, los secundarios o los universitarios. 


Las matemáticas tradicionalmente se han relacionado con su capacidad para explicar las distintas aristas 
del mundo (Loria, 1982). De hecho, hace casi tres mil años que se vienen considerando como esenciales en 
la formación académica de niños y jóvenes, puesto que: 


El pensamiento matemático ha contribuido a la formación y consolidación de las culturas que han 
surgido a lo largo del camino que la humanidad ha transitado a través del tiempo. [...] Las 
matemáticas constituyen un valioso instrumento, igual que la filosofía, para explicar la realidad que 
nos rodea y, sobre todo, para obtener fácil y abundantemente los bienes que prodiga la naturaleza” 
(Martínez y Rendón: 2012, p. 220-222). 
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Además, conviene recordar que las matemáticas estructuran modelos que, en primera instancia, pueden 
resultar abstractos; no obstante, no es menos cierto que dichos modelos responden a la realidad, y tienen la 
capacidad de orientar las diferentes potencialidades de la acción transformadora de las personas sobre la 
naturaleza (Cabero y Muñoz, 2019). 


De esta manera, a pesar de tratarse de una dimensión tan esencial (y tan necesaria en la vida diaria de 
las personas), con demasiada frecuencia se considera que las matemáticas contienen multitud de 
adversidades y/o conflictos afectivos. Martinón (2001) lo argumenta así: 


Son importantes para la sociedad, pero su conocimiento está lleno de dificultades que, para casi 
todos, resultan realmente insuperables. Creo que aquí se encuentra el origen de la insatisfacción y 
la preocupación que existe sobre la educación matemática. La idea de que las matemáticas son 
difíciles lleva a algunos a aceptar, con naturalidad, que los alumnos suspendan mucho la asignatura 
y que sean pocos los que llegan a comprenderlas y conocerlas. Informaciones recientes insisten en 
que se trata de la asignatura con mayor porcentaje de suspensos en la enseñanza obligatoria en 
Canarias. Por otro lado, una encuesta pasada a mil británicos reveló que el 42% no sabía sumar los 
tres apartados de la factura de una hamburguesería. Este dato confirma la idea, tan extendida, de 
que la mayor parte de la población sabe poco de matemáticas (p. 3). 


Una constatación tan contundente como la anterior no es sino un desafío que nos sitúa ante la necesidad 
de poner encima de la mesa de debate la exigencia de que la Didáctica de las matemáticas se consolide, 
sobre todo en grados universitarios como el de magisterio (que forma a los futuros docentes), como una vía 
para transformar información en conocimiento pedagógico. Esto permitiria al alumnado de los grados de 
magisterio (es decir, futuros docentes) disponer de herramientas habilitadas para establecer ámbitos de 
educación en los que las matemáticas puedan resultar tan agradables como lo son la educación artística, la 
educación física o las ciencias naturales. 


Sin embargo, somos del todo conscientes de que esta demanda es del todo ambiciosa, ya que “la fractura 
entre realidad y matemáticas se inicia con los pitagóricos, quienes, a partir de conjeturas místicas, crearon 
una numerología absolutamente inútil” (Hooykaas: 1958, p. 58). 


Este distanciamiento, por lo tanto, tiene una vasta trayectoria, tal y como se puede constatar en las 
siguientes palabras de Núñez y Grau (1999): 


Se consolida, a través de Platón y Aristóteles, en Euclides. [...] El sistema euclidiano supedita la 
aritmética a la geometría, lo cual conduce a una complicación en los cálculos y operaciones. Euclides 
no hizo el menor intento de fundar la aritmética sobre una base de postulados, tal como había hecho 
con la geometría. [...] [Euclides llevó a cabo también] La construcción de la geometría sobre un 
sistema de axiomas -(cinco postulados y ocho nociones previas), algunos de los cuales, como el 
quinto, resultan de difícil aceptación para la experiencia sensible- no parece adaptarse al fin que 
habría de tener la geometría: incidir en el mundo sensible (p. 169). 


La distinción entre las matemáticas y la ciencia natural, tanto por lo que concierne a la ontología como 
por lo que corresponde a la epistemología, son la base de una gran parte de las infravaloraciones que, en 
algunas etapas históricas, sufrieron las matemáticas (Berkeley, 1999). 


En estas últimas décadas, tal y como afirma Brousseau (2004), la mayoría de los programas de 
investigación sobre la enseñanza de las matemáticas (a pesar de haber conseguido una mejoría en el grado 
de sofisticación) han acabado “separando los dominios del saber y de la enseñanza, confiando (...) en la 
mayoría de los casos de forma implícita, en la existencia de un único método válido para la enseñanza de 
todas las materias (en particular, de las matemáticas)” (Wilhelmi, 2005, p. 159). Tal vez por este motivo, 
después del acontecimiento histórico del Coloquio de Royaumont (en 1959), se implementaron numerosas 
reestructuraciones curriculares en la enseñanza de las matemáticas, que, a corto y a medio plazo, 
comportaron la promoción de una serie de modelos más estructuralistas, que pasaron a denominarse como 
“matemáticas modernas” en diferentes partes del mundo (Sierra, 1990). 
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A raíz de esta serie de acontecimientos históricos, es conveniente sugerir propuestas específicas al 
servicio de una Didáctica de las matemáticas que pueda ser establecida como una disciplina con autonomía 
funcional que genere conocimiento de la matemática (es decir, que tenga más posibilidades de fomentar 
acciones educativas en las que el futuro profesor/-a tenga herramientas que le permitan que su alumnado 
aprenda matemáticas). A partir de una base que caracterice y lo debe llevar a cabo a partir de una concepción 
de la pedagogía como disciplina capacitada para obtener el conocimiento de unos hechos que le 
corresponden como objetos. 


Para tal finalidad, “a la pedagogía se la tiene que habilitar para utilizar diferentes procedimientos, como 
la observación, la descripción y la experimentación” (Pallarés Piquer y Traver, 2017, p. 294), por eso se 
aportan, con el objetivo de generar actitudes y canales pedagógicos que respondan a un compromiso con la 
acción de educar (en general) y con la Didáctica de las matemáticas (más en particular), los parámetros 
siguientes, que pueden ser entendidos como objetivos: 


-Fomentar la capacidad de determinar relaciones entre los fenómenos (mundo real) y conceptos (del 
universo de las matemáticas) (Pallarés y Chiva, 2017). 


-Establecer mecanismos para disponer siempre de materiales en las aulas para la enseñanza de las 
matemáticas (en todos los niveles). 


-Diferenciar la didáctica en acción de la investigación-acción. De hecho, la segunda se articula a 
través de la tarea cooperativa de colectivos que tienen una misma preocupación disciplinar y que 
optan por comprometerse en la mejora de sus prácticas (es el compromiso con la mejora), aunque 
no se adscriban a ninguna teoría o corriente pedagógica concreta. 


-En la “resolución de problemas”: tomar en consideración los estudios sobre el proceso, la 
enseñanza de técnicas y la enseñanza de matemáticas a través de ellos. 


-Desarrollar y fomentar vínculos entre valores y decisiones para generar conocimientos matemáticos 
que ayuden a individualizar el sentido de la vida de nuestro alumnado. 


-Aprovechar, como elemento básico para desarrollar un aprendizaje significativo, el potencial de las 
matemáticas como dimensión que todos los seres humanos utilizamos en nuestra cotidianeidad, ya 
que son esenciales para comprender una parte nada despreciable de la información que nos llega 
en el día a día. 


-Entender la formación del pensamiento matemático como un sistema instituido en función de un 
conjunto de condicionantes contextuales y sociales. 


-Llevar a cabo prácticas pedagógicas en las que las matemáticas contribuyan en el desarrollo de los 
sentimientos, el intelecto y la personalidad de nuestro alumnado. 


-Tener la capacidad de relacionar las matemáticas con otras artes. 


Estos objetivos apuntados requieren ser complementados por “una reformulación de los planes de 
estudio que se ubique en el pensamiento, lo cual implica abrir vías hacia la creatividad (tan necesaria en este 
mundo tecnológico de hoy), hacia la reflexión y hacia la ética” (Cabero y Muñoz, 2019, p. 169). Dicho de otra 
manera, se hace necesario establecer los condicionantes que permitan creer en las posibilidades de unas 
matemáticas inscritas en una acción escolar que perciba la escuela como “posibilitadora del pensar [hecho 
que nos permite] su redefinición cultural, (...) cognoscitiva, artística, situando la enseñanza en disposición 
hacia el pensamiento como maestro y alumno, escuela y saber, lo que hace que todo adquiera sentido y lugar 
específico” (Martínez, 1990, p. 170). 


En cierta medida, promover propuestas para hacer evolucionar la Didáctica de las matemáticas es una 
magnífica ocasión para demandar una redefinición de la escuela de hoy, puesto que: 


3 Enrealidad, la didáctica es un conjunto de técnicas que facilitan los procesos de enseñanza; por lo tanto, se centra en localizar los métodos 
más aprovechables para canalizar, en la acción educativa, los contenidos, de forma que al final se pueda aspirar a lograr los resultados más 
óptimos posibles en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
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La escuela actual aún se sitúa en los límites de algunas vinculaciones un tanto asimétricas respecto 
de su época. Aspectos como el uso de las nuevas tecnologías, la educación a lo largo de la vida (...) 
o la apuesta por un profesorado que esté en consonancia con los nuevos tiempos le exigen la 
necesidad de reestructurarse para afrontar los diferentes sentidos que le acompañan” (Pallarés, 
Chiva, López y Cabero, 2018, p. 9). 


De hecho, el desplazamiento de las clases presenciales hacia las clases virtuales el pasado mes de 
marzo de 2020 puso encima de la mesa todas estas cuestiones que esta cita de 2018 explicita con precisión. 


En este sentido, se puede aseverar que el hecho de reclamar una redefinición “cultural” de la escuela no 
es sino actualizar los criterios del carácter de la educación para contemplarlos como objetos epistemológicos 
desde las directrices derivadas de una situación (Lévystone, 2020), la de derivar las clases de un día para 
otro hacia la virtualidad, que hubiese sido impensable de hace tres décadas. 


Y la didáctica de las matemáticas no puede evitar esta redefinición a la que se aludía con anterioridad, 
puesto que necesita seguir enfocando su horizonte en un permanente esfuerzo por observar, sugerir y 
desplegar acciones concretas ejecutadas para la realización del conocimiento de las matemáticas, 
estructuradas en componentes que faciliten su expansión y proyectadas en actuaciones pedagógicas 
realizables, ya sea desde la presencialidad o ya sea desde la virtualidad, en tanto que acción. 


LA PEDAGOGÍA VIRTUAL 


El hecho de que un sistema tecnológico consiga el efecto que “deseamos” (o que acabe logrando también 
aquel que, a causa de circunstancias de diversa indole, “no deseamos”) no está tan condicionado por la 
tecnología en sí como por la elección que se haga sobre el dónde, el cuándo, el cómo y el quién hará uso de 
ella (Hernández, Garavito y Torrado, 2019). 


A pesar de que en las últimas décadas las distintas ecologías de aprendizaje (implementadas y 
estudiadas bajo el paraguas de la etiqueta de “Tecnologías de la comunicación”) se habían ido adaptando a 
las diferentes concepciones artefactuales de la cultura digital (Gouseti, Abbott, Burden y Jeffrey, 2020; 
Caldeiro, Castro y Havránková, 2021; Ramírez Escobar, 2020), tal y como se ha explicado anteriormente el 
hecho de derivar todo el sistema de enseñanza-aprendizaje a lo virtual de manera precipitada introdujo una 
situación totalmente nueva, y supuso un reto para la pedagogía. Efectivamente, la disciplina pedagógica que 
no tuvo tiempo de articular un sistema basado en la pedagogía virtual, que diseñara prospectivamente 
estrategias que canalizaran los sustentos teóricos y metodológicos que entrecruzan una pedagogía virtual y 
los estudios culturales que habitualmente se encuentran en manos de los orientadores educativos. 


Otra de las adversidades que pudimos comprobar cuando derivamos la enseñanza de la Didáctica de 
las matemáticas de la presencialidad a la virtualidad fue el hecho de no disponer de una reestructuración que 
hubiese permitido dar paso a una “sociología cognitiva” (una matriz de sentidos) reflexiva (Said, González y 
Pallarés, 2021). Dicha actuación, de haber podido ser pausada, hubiese permitido transitar por la 
transformación de la naturaleza y el sentido cultural del aprendizaje físico y virtual. 


De hecho, al haber transcurrido tan poco tiempo, se puede decir que no disponemos de suficiente 
perspectiva para tener la capacidad analítica de vincular el aporte de las consecuencias sociocognitivas con 
y de la tecnología, así como toda la gama de remanentes cognitivos asociados (ya sea para bien o no), con 
sus posibles consecuencias e impactos en el pensamiento y en la transferencia a la acción. Se abre, aquí, 
por consiguiente, una línea de investigación futura y relevante para la pedagogía. 


Las estrategias y decisiones pedagógicas virtuales implican un reto mental y emocional deliberadamente 
preparado para que la acción educativa se aleje de aquellos “vericuetos” que asiduamente llevan a nuestro 
alumnado universitario ahorrar energía o a esconderse en los habituales “me gusta” de las redes. Hablamos, 
por lo tanto, de establecer una concepción pedagógica que, a la hora de impartir clases virtuales, debe activar 
procesos pedagógicos de desautomatización, es decir, se trata de que el desarrollo de nuestra acción 
pedagógica implemente actividades docentes que articulen “maneras de proceder” preparadas para dar 
respuesta a todo aquello que quedará mediado por software. 
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Otro aspecto a tener en cuenta es que hacen falta análisis de los planeamientos metodológicos que 
sirven para estudiar si el (re)diseño de los softwares en la interface de interacción “sujeto-artefacto” (insertada 
en el paradigma pedagógico de la autonomía y la emancipación) necesita revisar el concepto de 
“educabilidad-, que es la base de la praxis socioeducativa de reestructuración y consenso cultural (Lara Nieto, 
2020). 


Tampoco no se puede olvidar que la precipitación en la implementación de la pedagogía virtual impidió 
incidir en aquellos cambios que, en las prácticas acumuladas (físicas y virtuales), tienen la capacidad de 
colaborar en el rearme de otro tipo de saberes. Hablamos de reconstrucciones que, insertadas en la acción 
educativa, pueden revalorizar lo alternativo, lo histórico (incluso lo informal), elementos antropológicos y 
socioculturales que penetran en las organizaciones socio-formativas (Manzanero, Pallarés, Hernández y 
Villalobos, 2021). 


Hace algunos años Fainhoc, (2017) reclamaba que cualquier intento de “normalización” (e 
implementación natural) de una pedagogía virtual necesitaba tener clara la diferencia concreta de cada 
sociedad y los vínculos de fuerza de los rasgos históricos y culturales que repercuten en el aprendizaje. Y 
dicho intento también pasaba por ser capaces, con anterioridad (y con planificación), de “provocar la 
invención de contrasentidos sociales, tecnológicos y educativos (...) como un intento para favorecer un 
entendimiento más realista y profundo de las situaciones desacostumbradas que irrumpen aceleradamente 
en la vida tecnológica actual” (Fainhoc, 2017, p. 203). De nuevo hay que destacar que la situación con la que 
nos encontramos, sobrevenida a causa de la pandemia, no lo hizo posible. 


Como consecuencia de todo lo apuntado hasta aquí, se puede decir que los diseños tecnológico- 
educativos implantados en marzo del 2020 no tuvieron la ocasión de transformar la articulación de los 
procesos de enseñanza y aprendizaje virtuales, ni la impregnación reflexiva de “lo digital” a la educación o 
viceversa. La pedagogía virtual resultó algo constituido por la situación. 


El transcurso de las semanas que quedaban hasta el final del curso se desarrolló en medio del curso de 
la totalidad de la existencia situacional. La situación fue vista (y vivida) por profesorado y alumnado (en 
nuestro caso, por un profesor de Didáctica de las matemáticas y por el alumnado de magisterio que cursaba 
dicha materia) originada por un “actuar pedagógico” desarrollado desde la espontaneidad más originaria de 
la vida misma. 


Lógicamente, se hicieron todos los esfuerzos para que, en el aspecto estructural, el curso de las clases 
virtuales se comprendiera, se ejecutara y se considerara positivamente; sin embargo, el hecho de pasar a 
desplegar una pedagogía virtual no se produjo a partir de un origen sino de una causa (inesperada), que no 
hizo posible la implementación de estrategias, escenarios y pautas dadas previamente. La causalidad desafió 
la estructura misma de la pedagogía, y el desarrollo de las clases se llevó a cabo sobre una acción que tuvo 
que ir afrontando las adversidades, las tensiones y los errores. 


A pesar de todo lo expuesto, se procuró implementar una pedagogía virtual basada en la ética de la 
positividad, que es aquella que prioriza que todo mejore y se mejore, tratando de casar hechos, situaciones 
y actuaciones en el marco de lo que en la vida se puede conseguir concretamente, es decir, asumiendo 
maneras de hacer cuya elección queda en manos de la realidad misma. 


CONSIDERACIONES FINALES 


La llegada de la pandemia en el año 2020 impidió poder llevar a cabo (provisionales) debates 
coadyuvantes que ayudaran a ir definiendo y configurando la pedagogía virtual. Así, su configuración como 
disciplina necesita de categorías de estudio teórico-práctico que pongan al servicio de la pedagogía 
reflexiones sobre los fenómenos y procesos educativos que la condicionan y que la habilitan como constructo 
socio-educativo. 


A pesar de que el uso de los ordenadores y el acceso a internet actualmente está generalizado, hace 
falta constituir una pedagogía virtual que se conciba desde la (¿racionalidad?) artefactual de lo tecnológico y 
su supuesta neutralidad respecto de la multiplicidad de sus usos. 
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La pedagogía virtual podrá consolidarse cuando las estrategias de enseñanza y de los saberes recreados 
(individual y colectivamente) se estructuren en virtud de supuestos politicosociales y formativos planificados, 
que deberán, además, tener la capacidad de responder a las distintas casuísticas surgidas acerca del acceso 
a la tecnología y sobre la diversidad, la inclusión, la equidad, la brecha digital, etc. 


Además, algunas de las prácticas, esencialmente aquellas más próximas a las materias del campo de 
las humanidades (Fainhoc, 2017), necesitarán ser “rescatadas” de la memoria social colectiva, para 
adaptarse a la comprensión (densa y compleja) de la realidad de los discursos antropológicos y culturales 
que la pedagogía virtual implementará. 


Al fin y al cabo, aceptar, diseñar, integrar y desarrollar una pedagogía virtual es proponer una 
epistemología integral que revisite los constructos epistémicos y los no epistémicos: efectivamente, implica 
nuevas modalidades de discursos, visualidades y canalización del saber, con un despliegue existencial en el 
que profesorado y alumnado no comparten espacio físico y con una dinámica des-estructuradora que se pone 
al servicio de la “evolución”, es decir, acorde a los estatutos educativos del enseñar y del aprender virtual. 


Todo ello se focaliza en el objetivo de reestructurar la manera de transmitir conocimiento, pero se hace 
con una pretensión que no presenta ni involución ni revolución alguna: se trata de que la educación no se 
reduzca a un túnel que nos conduce a un final (la mera mediación de la tecnología) sino que se erija en un 
diálogo y en un sentido del diálogo. Así, la canalización de la ubicuidad tecnológica por la que transcurrirá la 
acción educativa de la pedagogía virtual no resulta un impedimento para la experimentación dialógica, ni para 
el fomento del pensamiento constructivo e imaginativo frente a lo que queda por saber y aprender. De hecho, 
la pedagogía virtual tiene sentido si este diálogo, a pesar de producirse mediante una pantalla, se basa y 
yace en el andar, en la transformación, en aquello que permite que profesorado y alumnado se retroalimenten 
constantemente. 
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RESUMEN 


El deporte se ha convertido en una actividad lúdica, 
comercial y mediática “universal”. Los deportes de 
equipo podrían ayudar a comprender mejor el carácter 
del deporte (Ehrenberg, 1991). En este trabajo se 
analizan las paradójicas funciones del entrenador, 
oscilando entre la orientación del rendimiento colectivo y 
la potenciación de la preferencia o del talento de los 
componentes del equipo; para ello, se analizan los 
siguientes ejes: exclusión/inclusión; entrenador/equipo; 
entrenamiento/competición; defensa/ataque; 
interior/exterior;  juego/jugador; __ titulares/suplentes; 
razónife; victoria/derrota. De la comprensión de esta 
actividad paradójica se podrán derivar conclusiones de 
relevancia para la formación de los entrenadores de los 
más jóvenes. 


Palabras clave: filosofía del deporte; deporte de equipo; 
lógicas del entrenador. 
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ABSTRACT 


Sport has become a "universal" leisure, commercial and 
media activity. Team sports could help to better 
understand the character of sport (Ehrenberg, 1991). In 
this paper, the paradoxical functions of the coach are 
analyzed, ranging between the orientation of collective 
performance and the enhancement of the preference or 
talent of the other team members; in order to do this, the 
following points are analyzed: exclusion/inclusion; 
coach/team; — training/competition;  defense/attack; 
inside/outside;  game/player;  starters/alternates; 
reason/faith; victory/defeat. From the understanding of 
this paradoxical activity it will be possible to forward 
relevant conclusions for the training of the youngest 
coaches. 


Keywords: sports philosophy; team sport; coach logic. 
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1. INTRODUCCION 
El camino 


“Nunca serás más grande que la visión 
que te guía” (Crean y Pim, 2011:84) 


El deporte también se ha transformado en un asunto de trascendencia mediática (Hobsbawm, 2000), lo 
que apunta a que su labor está destinada a un escrutinio público e inmediato (Sage, 1987:218) y le otorga un 
carácter “controvertido” (Cushion y Jones, 2006; Potrac y Jones, 2008). El carácter del deporte, en gran parte 
del mundo, afirma Ehrenberg (1991), puede ser mejor comprendido si se plantea relacionado con los deportes 
de equipo. 

El entrenador se ha ido transformando a lo largo de la moderna historia del deporte, convirtiéndose en 
un actor fundamental en los deportes de equipo, al tiempo que también se asemejan sus funciones a las de 
los profesores que intervienen en el sistema educativo formal (Vonk, 1998); compartiendo con ellos “altos 
niveles de variabilidad e incertidumbre” (Cushion, 2007:431); de ahí que se podrían apuntar niveles similares 
de complejidad en su tarea (Teodorescu, 2003). 


Los equipos deportivos pueden ser caracterizados como un tipo determinado de grupos; donde se 
pretende, mediante la “progresiva desaparición del egoísmo” (Jordan, 1995:31), lograr a la adaptación a otras 
personas con el fin de conquistar objetivos comunes. De este modo, se resalta el carácter “relacional” de este 
tipo de deportes, subordinando la consecución de metas personales a las propias del equipo; condición de la 
que se derivarán consecuencias relevantes para todos los implicados en el proceso deportivo. 


La función pedagógica de los entrenadores ha tomado especial relevancia en los últimos años, dado el 
creciente énfasis en la planificación y programación detallada de los procesos de enseñanza-aprendizaje. 
Estas actuaciones potencian algunos aspectos de la racionalidad del proceso, ya apuntada por Guttman 
(1978) como una característica del deporte moderno; aunque, como señala Lyle (2007:409), “intentando 
capturar la complejidad, podamos perder la esencia del proceso” que estaría definida más por el aspecto 
lúdico del juego y las preferencias del jugador que por su capacidad para alcanzar objetivos pedagógicos. 


Por otra parte, aunque la competición deportiva de elite está presente en la vida cotidiana de numerosas 
personas, parece necesario fomentar los aspectos que consideramos nucleares y más positivos evitando 
algunas “consecuencias no deseadas del deporte” en la iniciación deportiva resultado de “potenciar nuestros 
propios objetivos y valores en detrimento de los de nuestros compañeros de juego” (Bredemeier 8 Shields, 
1994:179); de ahí que debamos favorecer en los procesos de enseñanza-aprendizaje del deporte, los 
objetivos señalados, dado el efecto multiplicador que suele tener el deporte (Montero-Seoane, 2004). 


En consecuencia, coincidimos con Lagardera (1999:100), en la consideración de la iniciación deportiva 
como “una situación pedagógica problemática”; lo que exige la definición y facilitación de los valores que se 
ponen en juego en dicha actividad. 


Alguna de las funciones del deporte moderno, como la racionalidad, apuntadas por Guttman (2004), 
podrían servir como respuesta para afrontar la variabilidad y la incertidumbre (Cushion, 2007:431) que deben 
soportar los entrenadores; lo que se puede traducir en un mayor acento en la planificación-programación, 
sometiendo la enseñanza y la práctica deportiva a una detallada secuenciación de objetivos y aprendizajes 
basándonos, para ello, en diversos indicadores pero olvidando al protagonista principal: el jugador, es decir, 
el deportista que juega. 
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2.PUNTO DE PARTIDA 

El inicio 
“En un equipo todo el mundo importa” 
(Crean & Pim, 2011:22) 


La complejidad de la actuación de los entrenadores en los deportes de equipo se puede articular 
considerando que éstos emplean “un modelo del mundo, que nos sirve para interpretar la información y para 
evaluar lo que nos pasa; en él se fundan nuestros sentimientos y expectativas” (Marina, 2004:44). 
Fundamentos que se pueden traducir en los siguientes objetivos: 


1. Lograr la confianza y el apoyo de los agentes que pueden facilitar el logro de estos objetivos en 
un “ecosistema” abierto, en numerosos aspectos, al escrutinio público. 


2. Proponer metas compatibles (a corto y largo plazo) de los jugadores, de la institución y suyas 
propias. 

3. Definir los aprendizajes a efectuar y los problemas preferentes en diversos planos (cognitivos, 
afectivos, motrices). 


El primer aspecto apuntado, probablemente, sea el más necesario para comenzar nuestro “trabajo” como 
entrenadores; puesto que uno de los recursos que facilitarán su labor es la confianza de los actores que 
tienen un interés y posibilidades de intervención en el proceso de formación deportiva (Potrac & Jones, 2009). 
En consecuencia, los entrenadores como responsables de realizar la propuesta de intervención, en especial 
en los clubes pequeños y medianos, han de tomar las riendas para dar a conocer a los directamente 
implicados: padres, madres, entrenadores ayudantes, directivos del club o de la escuela, periodistas, 
etcétera, qué se puede esperar de la intervención en el campo deportivo, potenciando sus conexiones y 
resaltando las posibilidades de transferencia a los ámbitos escolar y familiar. 


La definición de problemas en los deportes de equipo se puede derivar bien de las propuestas oficiales 
que realizan los organismos nacionales e internacionales responsables de cada especialidad (FIFA, FIBA, 
CSD, CBD, ...); aunque no parece que éstas se ajusten a nuestras necesidades puesto que el juego funciona 
“de acuerdo con leyes mucho más profundas” (Jackson & Delehanty, 1997:33) y son estas leyes las que 
debemos tener en cuenta para alcanzar nuestros objetivos. Pero ¿a qué tipos de leyes nos estamos 
refiriendo?. Numerosos aspectos de los deportes de equipo son similares en las diferentes categorías: su 
componente lúdico; la necesidad de articular las capacidades e intereses de cada uno de los jugadores, 
entrenadores y personas relevantes en el “interior” del equipo y la progresiva construcción de una identidad 
social relacionada con el sentido de pertenencia al mismo. El segundo aspecto a considerar presenta, a su 
vez, dos planos: por un lado, la conjunción de los individuos que componen un equipo y, por otro, la 
compatibilidad entre los aspectos inmediatos y los objetivos a largo plazo. Un equipo es un grupo social con 
“vida” propia, en el sentido de que “se va construyendo” progresivamente y, como tal, también tiene sus 
procesos de descomposición (Guimond, 1994). Este doble proceso de construcción-destrucción es definido 
por Phil Jackson (ex-entrenador de los Bulls y de los Lakers) y calificado por Kernodle, Rabinowitz y McKethan 
(2009) como ejemplo de entrenador “profesor”, debería alcanzar una fase donde “la ausencia de egoísmo 
fuese la fuerza motriz” (Jackson € Delehanty, 1997:70); suscitando, de este modo, un “estilo cooperativo”, 
puesto que los equipos “se hacen mejores cuando sus miembros confían unos en otros lo suficiente para 
cambiar el “yo” por el “nosotros” (Jackson 8 Delehanty, 1997:32) lo que confirmaría que a la “mayoría les 
gustaba la idea de entregarse a algo mayor que ellos mismos” (Jackson 8 Delehanty, 1997:72). Meta de difícil 
alcance cuando “nuestra sociedad da una importancia tan exagerada a los logros individuales que los 
jugadores quedan fácilmente ciegos con su propia importancia, perdiendo el sentido de la conexión, que es 
la esencia del trabajo en equipo” (Jackson & Delehanty, 1997:87). 
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Un segundo aspecto se refiere a la articulación de objetivos a corto y largo plazo; aquí las tendencias a 
la planificación y la secuencialización de contenidos y/o métodos de enseñanza tienden a limitar tanto los 
recursos pedagógicos empleados como las propias actividades o deportes propuestos. Sin duda, serán 
necesarias propuestas más inclusivas que, simultáneamente, mantengan la diversión como el núcleo central 
de la práctica deportiva (Rivera, 2011). Una de las dificultades a sortear con frecuencia es la preferencia de 
los entrenadores por más horas de entrenamiento frente a los niños que desean “jugar” más (Peterson, 
1991:19); en este sentido, parece predominar entre los entrenadores un mayor deseo por enseñar a los 
jóvenes jugadores con un enfoque a largo plazo, cercano en ocasiones al sistema de producción fordista 
como el propuesto en “academias” masivas como la propuesta en Guangzhou con 2300 niños y niñas internas 
para formarse académicamente y aprender a jugar al fútbol (Díaz, 2014), cuando “es importante trabajar bien 
hoy, y no sólo con la perspectiva del mañana” (Peterson, 1991:30) por lo que se deberían considerar 
simultáneamente dos perspectivas: el “aquí y ahora”, por un lado y, por el otro, los retos que deberá afrontar 
en un futuro más o menos lejano en función de la edad y nivel competitivo al que nos refiramos. 


Si tomamos como ejemplo de este tipo de deportes el baloncesto, su papel se ha ido especializando, 
apartándose de la relación de igualdad que tenían originalmente todos los miembros del equipo; así, el 
inventor del baloncesto (James Naismith) señaló que éste era un juego y que no necesitaba ser entrenado y, 
en consecuencia, se prohibía la existencia de un entrenador. Posteriormente, se ha permitido su existencia 
aunque con funciones limitadas. Adoptándose sucesivamente modificaciones para que pueden solicitar 
“tiempos muertos” o cambios de los jugadores; opciones orientadas al incremento de la tensión competitiva, 
de modo que se alcance el equilibrio entre competición, riesgo físico para los deportistas e igualdad en el 
marcador (Elias & Dunning, 1992) facilitando, de este modo, la fijación del interés de los espectadores en la 
misma. 


De aquella prohibición inicial se ha pasado a la imposición de la figura del entrenador; quien, además, 
deberá cumplir con determinados requisitos y obligaciones, como la adquisición de una formación específica 
en el ámbito pedagógico y/o deportivo o responsabilizarse por el conjunto de jugadores y colaboradores que 
están en el “banquillo”. 


3. LAS LÓGICAS DEL DEPORTE 


Cada partida comienza de cero, los méritos pasados no cuentan, uno sólo vale según los resultados 
del último duelo. En cada momento, cada jugador sólo lucha por sí mismo, y para avanzar, por no 
hablar de alcanzar la cima, primero debe cooperar para excluir a todos los otros ansiosos por 
sobrevivir y ganar que le obstruyen el camino, pero debe cooperar sólo para vencer, uno a uno, a 
todos aquellos con los que antes había cooperado, y dejarlos atrás, derrotados, cuando ya no son 
más útiles. (Bauman, 2005:118) 


El deporte podría definirse, en un sentido amplio, como la competición con otros iguales que implique un 
ejercicio físico “significativo” en un contexto lúdico; lo que determina una carga de incertidumbre acerca del 
resultado, de azar que intentamos controlar pero que, sobre todo en los procesos de iniciación, deberían 
estar más orientados a un enfoque interior, que busque solventar algunas de las dificultades que impone la 
modernidad “líquida”; esa que afirma que “reunirse, estar juntos y trabajar en equipo tiene sentido en tanto y 
en cuanto los demás contribuyan a que uno se salga con la suya” (Bauman, 2005:119). 


A continuación, proponemos diversos apartados para el análisis de las intervenciones del entrenador en 
los deportes de equipo, que pretenden, más desde el apartado del “arte” que de la “ciencia” (Weinberg, 
2013:172), plantear dimensiones de análisis más relevantes relacionadas con la enseñanza y el rendimiento 
deportivo. Los ejes de análisis propuestos son: 


3.1. La exclusión y la inclusión. El entrenador tiene que tomar, en ocasiones, decisiones referidas a 
quien puede participar o, al menos, quien puede intentarlo. Una de las fases iniciales de la constitución de 
numerosos equipos es la selección de sus componentes. Así, debe elegir en base a diversos criterios como 
pueden ser los años de experiencia deportiva, el talento que adivina en cada uno de los candidatos, las 
relaciones con otros componentes del equipo (compañeros de colegio, vecindario, o, de otros criterios más 
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opacos, como la relación familiar con algún directivo, tener un mismo representante, o patrocinador, entre 
otros). Este proceso de selección combina, habitualmente, criterios “internos” (elegimos a los que 
consideramos mejores para nuestro equipo) y criterios “externos” (donde se indica el número máximo de 
licencias por equipo y, en algunos casos, con ciertas características: edad, lugar de nacimiento y, en la 
mayoría de las competiciones, el género del deportista). 


3.2. El entrenador y el equipo. El entrenador suele representar un papel singular, aunque de modo 
creciente, en los deportes de equipo se manifiesta como “jefe” de un equipo de trabajo. Una de las funciones 
que desempeña en ese papel, es la de “portero”, decidiendo quienes -en especial a jóvenes deportistas- 
pueden acceder a mejores instalaciones, condiciones de entrenamiento o alimentación, así como a 
información más actualizada sobre pautas nutritivas o contactos con otros especialistas que pudieran ayudar 
a mejorar el rendimiento deportivo (biomecánicos, fisiólogos, psicólogos, ...). De este modo, seleccionar a un 
jugador u otro será determinante en la medida que pueda permitirle acceder a un nivel de práctica que lo 
diferencie, a veces en pocos meses, de sus antiguos compañeros. 


En otro sentido, el entrenador desempeñará, sucesiva y en ocasiones simultáneamente, funciones como 
seleccionador de personal y de deportistas, organizador de tareas, establecer los objetivos de equipo e 
individuales, negociador de las condiciones de trabajo, definir la estrategia y táctica más apropiadas para 
afrontar las competiciones, preparar un plan de actuación personal de acuerdo a los objetivos definidos, 
portavoz del equipo ante los interesados (pueden ser únicamente los padres /madres de los jóvenes 
deportistas o millones de personas, cuando nos referimos a determinados deportes profesionales. En 
consecuencia, los conflictos de rol, que señala Sage (1987:221), constituyen el núcleo central de la actuación 
de los entrenadores; de la forma en cómo articule dichas alternativas, diacrónica y sincrónicamente, 


3.3. El entrenamiento y la competición. Los entrenadores suelen desear, en mayor medida que los 
propios jugadores, disponer de más tiempo para explicar y enseñar todos los aspectos que consideran 
necesarios y hasta imprescindibles para “el juego”; en síntesis: buscan controlar lo que ocurre en su actuación 
y, sobre todo, en la de sus jugadores. En este sentido, los deportistas diferencian claramente cuando “van a 
entrenar” (bajo la supervisión del entrenador) de cuando “van a jugar” (bien libremente, sin la presencia del 
entrenador o bien en la competición), extremos que se contraponen siguiendo la regla de “a mayor capacidad 
de intervención, menor juego”. No apostamos por un menor detalle en nuestro trabajo como entrenadores; 
sino que consideramos que éste se debe centrar en los aspectos esenciales, los “realmente” importantes 
para “su” juego: volver a los fundamentos y a su aplicación en contextos y formatos que fomenten el deseo 
de volver al próximo entrenamiento, aún a costa de reducir la parte e importancia de “nuestra” enseñanza 
para favorecer algo más “su” juego. 


Por otra parte, mientras que en los entrenamientos todos los componentes del equipo pueden participar 
simultáneamente en la competición, habitualmente, no se da esta situación. En consecuencia, se ha de 
repartir el tiempo total de juego entre los componentes del equipo lo que inevitablemente, conlleva la exclusión 
temporal de algunos compañeros. Los criterios para distribuir este “bien preciado” pueden ser varios: 


o Reparto equitativo entre todos los jugadores/as, bien por iniciativa propia o por prescripción del 
reglamento. 


o Reparto en función del rendimiento, a mayor eficacia, más tiempo de juego. 
o Reparto en función de otras variables: la actitud, la puntualidad, la responsabilidad, etc. 


En este aspecto, frente a los que proponen un modelo de rendimiento estricto, algunos entrenadores, 
incluso de élite como Phil Jackson, señalan que “dar a todos el mismo tiempo de juego fue algo que ayudó a 
minimizar los celos mezquinos que normalmente rompen los equipos. Funcionó tan bien que, sinceramente, 
se transformó en una de mis marcas registradas como técnico” (Jackson & Delahanty (1997:71). Confiamos 
en que esta medida, aplicada en otros niveles de competición también pueden ser de utilidad para 
incrementar la satisfacción e implicación de los jugadores, puesto que, según Peterson (1991:71), cuando 
juegan todos, “el entrenador enseñará algo importante: que no ha desmerecido ni sobrevalorado a nadie.” 
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3.4. La defensa y el ataque. La mayor parte de los entrenadores reconocen buscar a jugadores que 
“construyan juego” (Seirul-lo, 2009:15). Esta faceta suele asociarse a la fase ofensiva, aunque entre 
jugadores jóvenes de baloncesto, como se puede apreciar en la tabla 1, los entrenadores señalan la defensa 
como la habilidad preferida por más jugadores mientras que éstos prefieren “jugar” (Montero-Seoane, Galatti 
& Cons, 2009). Aún señalando estas prioridades, los entrenadores suelen ser poco coherentes con las 
mismas, de modo que los mejores “atacantes” o “anotadores” disponen de más tiempo de juego y atención 
por su parte. En consecuencia, los entrenadores deberían desarrollar estrategias para justificar sus 
argumentos y prioridades. 


Tabla 1. Preferencias de los entrenadores y percepción por parte de los entrenadores de las 
habilidades preferidas por sus jugadores 


























Habilidades preferidas por los entrenadores Habilidades preferidas por los jugadores 
Defensa:7 Jugar: 9 

Tiro+bote: 6 Tiro: 3 

Bote+tiro: 4 Jugar entre ellos: 3 

Bote: 5 Defender y aprender: 1 

Pase: 4 Situaciones de ventaja: 1 

Técnica individual: 3 Unos atacar, otros defender: 1 
Tiro+bote+pase: 2 














Fuente: Montero-Seoane, Galatti 8 Cons, 2009 


3.5. Interior y exterior. El entrenador desarrolla sus funciones entre dos momentos o espacios: uno 
interior, al que muchos se refieren como “el vestuario”; es decir, aquellas personas que conviven de modo 
habitual y que comparten “códigos”, no siempre públicos, que rigen su funcionamiento. La siguiente esfera 
de actuación del entrenador es la del entorno más próximo: el club o colegio; donde el entrenador ha de 
conseguir la implicación de actores interesados en el proceso de iniciación deportiva pero que no participan 
directamente del núcleo central del equipo y, finalmente, un tercer nivel, el contexto social en que se 
desenvuelve el equipo: sus valores, costumbres, normas y actitudes que pueden potenciar o dificultar las 
actuaciones en los niveles más profundos de los procesos de enseñanza-aprendizaje y socialización 
desarrollados dentro del equipo. La capacidad del entrenador para hacer coparticipes de sus proyectos a los 
directivos, los padres o los representantes (en su caso), etcétera serán un buen indicador de las posibilidades 
para alcanzar los objetivos propuestos (Montero-Seoane, 2005). 


3.6. El juego y el jugador. Con diferentes matices, en los deportes, se puede considerar que los 
planteamientos táctico-estratégicos del juego se centran en dos polos: el jugador como individuo y el equipo 
como entidad con autonomía propia. En este sentido, se puede definir un eje según los grados de libertad en 
las decisiones del jugador en cada momento del “juego”: uno sistemático que incide en los algoritmos 
preparados (sistemas o “jugadas”) normalmente por el entrenador y sus ayudantes para optimizar la eficacia 
en la competición; mientras que en el otro extremo estaría la prioridad en la iniciativa de los jugadores dentro 
de un esquema de actuación amplio, señalando una directrices genéricas aunque con el mismo nivel de 
exigencia ¡o superior! a las definidas en el “libro de las jugadas”. Por ello, los entrenadores parecen acercarse 
cada vez más a una visión que focaliza en las habilidades de los jugadores, en el sentido apuntado por Seirul- 
lo (2009:18) de que “el nuevo paradigma no están en conocer el deporte, sino en conocer al deportista” 
(Seirul-lo, 2009:16). 


3.7. Los titulares y los suplentes. Los deportes de equipo permiten diversos grados a la hora de realizar 
cambios entre los jugadores que participan en una competición. Sin embargo, incluso en los deportes donde 
se pueden realizar cambios casi indefinidos entre jugadores, es posible concretar quienes son los jugadores 
“suplentes”, o sea, los que participan menos tiempo en la competición y quienes los “titulares”, es decir, los 
que disponen de más tiempo de juego o, en caso, de una distribución cuasi-equitativa entre todos ellos, los 
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que participan más tiempo en los momentos cercanos al final del encuentro cuando el marcador está igualado. 
Diversos estudios han señalado las diferencias entre los jugadores que comienzan el juego y aquellos otros 
que lo hacen a posteriori (Sampaio, Drinkwater & Leite, 2010; Gómez, Lorenzo, Ortega, Sampaio 4 Ibáñez, 
2009). Además, en términos identitarios, también parece darse un fenómeno de “individualización” en 
aquellos jugadores que están participando en el terreno de juego frente a los que están en el “banquillo”, que 
suelen tener un tratamiento poco diferenciado e, incluso, impersonal. 


3.8. La razón y la fe. Dentro de los deportes de equipo, los entrenadores suelen ofertar su propuesta 
colectiva entre dos extremos de un eje, definido por la preparación en un lado y la fe en el otro (Montero- 
Seoane, 2003). Dichos extremos se sustentan en una anticipación a las actuaciones más probables del 
adversario, basándose prioritariamente en criterios estadísticos y de probabilidades; en este tipo de deportes 
de equipo es frecuente que se presenten numerosas oportunidades de anotación para los equipos, con un 
amplio repertorio de normas que regulan diversos aspectos “técnicos” del juego (i.e.:la retención en voleibol 
o la sanción de dobles en baloncesto, ...) ; a este tipo de deportes cabría la opción de denominarlos como “de 
razón”. Por otra parte, mientras que otros entrenadores afrontarán las situaciones de competición desde una 
perspectiva que podría denominarse “irracional” en cuanto las acciones decisivas del juego podrán depender 
más de situaciones no previstas por el árbitro (i.e.: anular una acción de ataque por la señalización de fuera 
de juego, la eliminación directa de un jugador por un lance del juego, ...) o por los jugadores participantes 
(i.e.: acierto o fallo en el lanzamiento-interceptación de un penalti, lanzamiento a puerta que se desvía por la 
acción de un defensa y, finalmente, se convierte en gol, ...); a este grupo podría darse la denominación de 
deportes “de fe”, caracterizado por un bajo número de opciones anotación y donde los esfuerzos pudieran no 
tener un sentido estrictamente definido por las posibilidades de lograr el objetivo; se trataría, más bien, de un 
sentimiento, de una actitud. 


La concreción de uno u otro camino cristaliza en las situaciones de competición, donde se eleva el sentido 
de pertenencia al equipo propio y donde el entrenador habrá de conectar, llegando a fundir con frecuencia 
dichos extremos: la fe, la creencia en las posibilidades propias, por un lado, y el cálculo, las probabilidades 
de éxito en función de ciertas variables, por el otro. Dicha tendencia parece manifestarse en una aproximación 
entre los métodos de entrenamiento y motivación de los deportes de “fe” y los de “razón”. 


3.9. La victoria y la derrota. Toda competición deportiva finaliza con un resultado: victoria o derrota. 
Aunque esta valoración pueda plantearse, desde el propio rendimiento, como hace Wooden (1988:2), cuando 
señala el criterio de éxito en si los jugadores han dado “lo mejor de sí” más que si han superado a su 
adversario. Por eso, como entrenadores si deseamos aprovechar todo el potencial “educativo” del deporte 
quizás debamos preguntarnos ¿hasta dónde deseamos llegar en los valores que proponemos (juego limpio, 
participación, inclusión, respeto al adversario, hacerlo lo mejor posible, ...)?. Un ejemplo que considero puede 
mostrar dicha situación lo protagonizaron dos equipos de categorías de base de clubes de la primera división 
española de fútbol en un torneo masculino de categoría benjamin (12 años) donde, Ernesto Chao el 
entrenador de uno de los equipos (Sevilla FC) les pregunta a sus jugadores al finalizar el encuentro 
empatados qué equipo ha jugador “mejor”; tras escuchar la respuesta de sus jugadores, éste decide 
comunicar al entrenador del equipo adversario (RCD Espanyol) que no es necesario que lancen los penaltis 
puesto que han sido mejores y que el trofeo es suyo. Ante sus dudas, deciden lanzar los penaltis que finalizan, 
nuevamente, con el resultado favorable al Sevilla FC. A pesar de dicho resultado, tanto el entrenador de este 
equipo como sus jugadores deciden que lo siguen mereciendo más los del otro equipo y le entrega el trofeo 
como ganador. Alguno de los argumentos empleados para tomar esta decisión se refieren a que “Yo insisto 
a mis jugadores en que el fútbol tiene que ser justo y que los valores del deporte tienen que estar por encima 
del resultado. Así que lo que decidimos fue lo más coherente», ya que 


El fútbol te devuelve mucho cuando das ejemplo. Un simple gesto deportivo, que entendimos que 
había que hacer porque era de justicia, nos ha dado mil veces más que si nos hubiésemos llevado 
la copa a Sevilla. Hemos salido hasta en los telediarios. Estamos muy orgullosos porque es una 
lección para los chavales (Chao, 2011). 
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Ciertamente este hecho ha tenido una trascendencia mediatica que supera a la del triunfo deportivo 
pero, en mi opinión, las cuestiones más relevantes de esta situación, sin ánimo de ser exhaustivos, tienen 
que ver con la justicia o injusticia del resultado deportivo, la coherencia de los proyectos deportivos con los 
valores y metas que se proponen desarrollar, la reciprocidad de los actos de “juego limpio” en relación al 
resultado de la competición, qué tipo de “lección” se ha impartido y quienes han sido los “profesores” y los 
“alumnos” de la misma. De las respuestas que cada uno proponga a estas cuestiones derivarán, sin duda, 
proyectos deportivos diferenciados y que, posiblemente, pudieran sacar todo el potencial que tiene el deporte 
para lograr la implicación de sus practicantes y espectadores. 


CONCLUSIONES 


A modo de síntesis, deseamos resaltar la función paradójica que debe desempeñar el entrenador con 
una exigencia de formación permanente y crítica que permita, desde los primeros momentos de su ejercicio, 
un conocimiento de su actuación, de las pautas más habituales y de las consecuencias que se derivan para 
sus jóvenes deportistas. Por ello, y con la colaboración de otros entrenadores en formación o entrenadores 
expertos se podrá orientar a los entrenadores que comienzan su andadura “profesional”, precisamente 
cuando más lo necesitan. 
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RESUMEN 


La Fratemidad Rosicruciana Antiqua de Venezuela 
alberga en su seno la antigua Iglesia Gnóstica Tradición 
Maestro Huiracocha. Comparte el mismo linaje 
apostólico cristiano con otras iglesias que se declaran 
sucesoras de antiguas iglesias cismáticas como los 
gnósticos, los cátaros y la orden de los Elus Cohen. Sus 
grados son: Acolito, Diacono, Sacerdote, Obispo, 
Arzobispo y Patriarca. Los textos religiosos en los cuales 
se basa su liturgia son: la santa Biblia, la Pistis Sophia y 
el Liber AL vel Legis. La sucesión epicospal se ha 
mantenido a través de un hilo rojo controversial que tiene 
sus fuentes originarias en Europa. 
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ABSTRACT 


The Rosicrucian Antiqua Fraternity of Venezuela houses 
the ancient Gnostic Church Tradition Master 
Huiracocha. It shares the same Christian apostolic 
lineage with other churches that declare themselves 
successors of ancient schismatic churches such as the 
Gnostics, the Cathars and the order of the Elus Cohen. 
The degrees are: Acolyte, Deacon, Priest, Bishop, 
Archbishop and Patriarch. The religious texts on which 
its liturgy is based are: the Holy Bible, the Pistis Sophia 
and the Liber AL vel Legis. The epicospal succession 
has been maintained through a controversial red thread 
that has its origins in Europe. 
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INTRODUCCIÓN 


Diversas organizaciones reivindican ser herederas de la legendaria Orden Rosacruz, entre las que 
destaca la Fraternitas Rosicruciana Antiqua FRA fundada en 1927 por el médico y poliglota Dr. Arnoldo 
Krumm Heller - Maestro Huiracocha (n.1876-f.1949), en el marco de la conformación de la Ordo Templi 
Orientis OTO que congregó en sus inicios a diversas sociedades esotéricas europeas al comienzo del siglo 
XX. Actualmente, la FRA tiene aulas activas en diversos países de habla hispana, ya que fue el idioma 
empleado por el fundador para la divulgación de su sistema de enseñanzas espirituales y filosóficas. En 
Venezuela, la FRA fue instaurada en 1952 por la poeta y compositora zuliana Ana Delia González López - 
Maestra Yedosey (n.1915-f.1997), quien desde el “Aula Madre Luz y Razón” sede principal en Maracaibo, 
difundió las enseñanzas del Maestro Huiracocha en diversas ciudades latinoamericanas. 


El sistema de la FRA tiene su fundamento en los conceptos cristianos-gnósticos del rosacrucismo, por lo 
que en su seno reside la Iglesia Gnóstica “Tradición Maestro Huiracocha”, que es la rama eclesiástica de la 
Orden. Su ceremonia central es la Misa Gnóstica, rito que guarda cierta similitud con la Misa Católica, cuyo 
evento crucial es la Eucaristía. 


Para preservar la tradición litúrgica es necesario la formación del cuerpo sacerdotal, donde los miembros 
de la Orden dedican como mínimo diez años de estudio, entrenamiento y disciplina para la ejecución de los 
sacramentos, siguiendo una serie de pautas ceremoniales y principios éticos que son trasmitidos 
personalmente por el instructor, en lo que se conoce como trasmisión boca-oido. Una vez que el aspirante 
está preparado, el mentor lo consagra públicamente mediante el gesto de la “imposición de manos sobre la 
cabeza”, con lo cual autoriza a su discípulo para actuar. Esta reminiscencia de bendiciones antiguas en las 
religiones judeo-cristianas, permanece en la actualidad como signo del compromiso social que adquiere en 
su rol de mediador entre la esfera espiritual colectiva y la esfera mental, emocional y física individual. 


La figura arquetípica del sacerdote en la tradición judeo-cristiana es Melquisedec, un personaje notable 
doblemente envestido como rey y sacerdote, y quien instaura la Eucaristía y el Diezmo. Melquisedec se 
presenta por primera vez en su encuentro con el patriarca Abraham: 


Entonces Melquisedec, rey de Salem y sacerdote del Dios Altísimo, sacó pan y vino; y le bendijo 
diciendo: Bendito sea Abraham del Dios Altísimo, creador de los cielos y de la tierra; y bendito sea 
el Dios Altísimo, que entregó tus enemigos en tu mano. Y le dio Abraham los diezmos de todo (Santa 
Biblia, versión Reina y Valera, Gén. 14: 18-20). 
En la época de los antiguos canaanitas, la ciudad de Jerusalén (traducida "ciudad de la paz") era 
conocida como Salem. La segunda mención de Melquisedec se produce en el Salmo 110:4: 


Juró Jehová, y no se arrepentirá: Tu eres sacerdote por siempre, según el Orden de Melquisedec. 


En consecuencia, todos aquellos que ejercen el sacerdocio en la tradición judeo-cristiana pertenecen a 
la Orden de Melquisedec. 


Una de las mejores y más profundas explicaciones de la Orden de Melquisedec se encuentra en el libro 
del Nuevo Testamento, Carta a los Hebreos, de autor desconocido. Los capítulos 5, 6 y especialmente 7, de 
la Carta a los Hebreos, explican la trascendencia de Jesucristo como el nuevo sumo sacerdote de la orden 
que era necesario dado los nuevos tiempos donde se iniciaba un cambio de ley (He. 7:12). Incluso, este 
mismo capítulo resalta la importancia de que Melquisedec no perteneciese a ninguna orden tradicional, no 
provenía de ninguna tribu exclusiva, ya que no se le conocía padre, madre ni genealogía (He. 7:3); lo que 
demuestra la existencia de un sacerdocio que no necesita de una genealogía levítica (sacerdocio de Aarón) 
como justificación, ni que fuese heredada por filiación genealógica. 


De hecho, Jesucristo provenía de la tribu de Judá, de la cual nada habló el Profeta Moisés referente al 
sacerdocio (He 7:14) y sin embargo, alcanzó el más elevado grado en la Orden de Melquisedec. Jesucristo 
es presentado por el autor, como el “Sumo Sacerdote” de aquel verdadero tabernáculo que levantó el Señor, 
y no el hombre (He 8:1-2); y también como “Mediador de un mejor pacto” (He 8:6). 
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Ahora bien, en la tradición gnóstica, la figura de Melquisedec aparece como una aseidad, cuyo rol no 
está asociado al sacerdocio, sino a un concepto más elevado, profundo y complejo, una clase de regente de 
las diferentes Ordenes de Luz. 


En la "Pistis Sophia", considerada la Biblia de los gnósticos, Jesucristo introduce a Melquisedec, como 
su antecesor, denominándole: “el gran receptor de la luz”, “el purificador de la luz”, “regidor del tesoro de la 
luz”, “apresurador de la agitación de los eones”, “rescatador de la luz de las almas”; a quien se invoca con el 
nombre sagrado de “Zorokothora Melquisedec”, palabras enigmáticas que significan: “el que abre la 
verdadera puerta hacia el padre” (Pistis Sophia, versión en latín de M.G. Schwartze, versos: 34-37, 193, 365- 


366, 369). 


La "Pistis Sophia", es una enseñanza dada a los discípulos narrada por el propio Jesucristo, después de 
su resurrección, por lo que se considerada el Evangelio del Cristo Resucitado, que por demás no entra en 
contradicción con ningún libro de la Biblia, ya que se basa en la sabiduría de Jesucristo después de su muerte 
y resurrección, no durante su vida histórica; si bien se hacen explícitas referencias a los Salmos. 


Esta obra se adjudica, aunque no de forma unánime, a Valentinus (n.100- f. 160) que fue un teólogo 
gnóstico del cristianismo primitivo. Forma parte del Códice Copto Askew descubierto en 1773 en Egipto, que 
fue traducido del copto al latín en 1851 por M.G. Schwartze y editado por J. H. Petermann en Berlín. Este 
texto, es una compilación de manuscritos (no de rollos, sino libros) cuya antigüedad se remonta a los siglos 
III = V, escritos originalmente en copto sahídico (tebano), el lenguaje hablado en el alto Egipto en los tiempos 
de Jesucristo; que fueron depositados en el Museo de Londres (actual Biblioteca Británica) en 1795 por el 
Dr. Anthony Askew (Hurtak y Hurtak, 2007; Krumm Heller, 1931). 


Por lo tanto, para un sacerdote gnóstico, pertenecer a la Orden de Melquisedec lo ubica en una esfera 
realmente trascendental. 


ANTECEDENTES HISTÓRICOS Y CULTURALES 


Las primeras referencias históricas de la Orden Rosacruz proceden del “Fama Fraternitatis”, obra 
esotérica publicada en Kassel, Alemania, en el año 1614. En este libro de carácter iniciático se describe, 
entre otras cosas, cómo cada hermano de la Orden "[...] debería buscar a una persona digna que después 
de su muerte pudiera sucederle". Este hallazgo de una “sucesión digna” ha sido motivo de preocupación no 
solo en el ámbito monárquico y familiar-empresarial, sino también en las esferas de las organizaciones 
religiosas. Tal preocupación deriva del hecho que el sucesor debe ser formado y entrenado adecuadamente, 
preferiblemente desde joven, para garantizar el mejor desempeño con las exigencias de la misión encargada, 
aparte de que se logra estabilidad en la sucesión, eliminando las disputas entre distintos aspirantes, así como 
fraudes y auto-proclamaciones derivadas de egos imponentes. 


Dentro de la teología cristiana, la “sucesión apostólica” mantiene que la Iglesia Católica y la Iglesia 
Ortodoxa, iniciadas por los Apóstoles Pedro y Pablo, y la Iglesia Copta iniciada por el Apóstol Marcos, se les 
considera las sucesoras y herederas espirituales de los apóstoles. En consecuencia, otras ramas cristianas 
como la protestante estarían excluidas. 


La lglesia Gnóstica, como una rama originaria del cristianismo primitivo, comparte esta misma fuente 
sucesoral apostólica. Sus más grandes eruditos, Valentín, Orígenes y Basílides, participaron en las 
discusiones que llevaron a la estructuración del orden canónigo de la Iglesia Primitiva Cristiana, que 
posteriormente se consolidaría como Iglesia Católica Romana, la cual luego arremetió salvajemente contra 
aquellos a los que antes llamaba elogiosamente “cristianos cultos” o “gnostikos” (Smith, 1981). La creencia 
gnóstica era generalizada dentro del cristianismo hasta que las comunidades cristianas proto-ortodoxas 
expulsaron al grupo en los siglos II y III (Layton, 1995). Los gnósticos se convirtieron así en el primer grupo 
en ser declarado herético. Sin embargo, la formación de sus miembros nunca cesó. Las pocas comunidades 
gnósticas que sobrevivieron, conservaron el legado de manera esotérica, al resguardo de las acciones 
inquisidoras que posteriormente se desatarian con mayor ira, como fue el caso contra los cátaros. 
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Junto con la consolidación del Canon de las Sagradas Escrituras, otra de las actividades fundamentales 
de todo sistema religioso es la formación de los encargados de administrar los asuntos sagrados. Estas 
personas especiales son llamadas “sacerdotes y sacerdotisas”, y desde la Antigúedad ya se reconocía su 
valor social debido a la entrega total de su vida a un oficio o designación específica que realizaban en los 
actos y rituales de su culto, así como de las misiones que llevaban a cabo en la predicación de su Fe, dentro 
y fuera de su región. Para reforzar el concepto podemos mencionar a las Sacerdotisas de Vesta, el Sumo 
Sacerdote de Ptah en Menfis y Aaron primer Sumo Sacerdote de Israel. En la corriente cristiana, a esta 
actividad sagrada se le denomina “Orden Sacerdotal”. Se llama orden por que comprende varios grados y 
desde la Antigúedad, el carácter jerárquico fue también un aspecto propio del funcionamiento sacerdotal. En 
las iglesias cristianas los grados icónicos son: Obispo, Sacerdote y Diacono. 


La sucesión apostólica cristiana se ha mantenido mediante la ordenación de obispos varones de forma 
personal e ininterrumpida desde los tiempos de los apóstoles. La “imposición de manos y la oración 
consagratoria”, que es el momento central de este acto sagrado, son el método empleado para otorgar con 
legitimidad ese grado que conjuga mayor servicio, compromiso y autoridad. El gesto de la imposición de 
manos conlleva en toda la tradición bíblica la idea de la transmisión del oficio sagrado del sacerdocio (Núm. 
27:18-19; Deut. 34:9; 1a Tim. 4:14; 22 Tim. 1:6, Versión Reina y Valera). Este gesto fue rememorado en el 
ministerio de los Cátaros, en su paso hacia un grado superior jerárquico, que les confería a los creyentes 
más abnegados el título de “Perfecto”, tanto para hombres como mujeres, ello se realizaba con la imposición 
de manos y lecturas del Evangelio de Juan, en un acto conocido como el “Consolamentum” (Leduc, 2002). 


En cualquier caso, tal legitimidad no se gana por herencia genética, como en las sucesiones familiares, 
ni tampoco por certificados on line ni cursos exprés, para ponerlo en un contexto moderno. Este sacramento 
o “momento sagrado” se alcanza por la constancia en el estudio y el desempeño en la ejecución de los rituales 
y la Misa, sumado al servicio hacia los hermanos y a las personas en general, bien mediante la divulgación 
de los principios sagrados como por el apoyo físico, moral y la orientación espiritual prestada. 


Cuando la Iglesia Católica Romana persiguió a los gnósticos, cátaros y templarios hasta casi el 
exterminio, justamente procuraba mutilar esa sucesión apostólica ininterrumpida que también les 
correspondía y que prosiguió como una sucesión secreta; que ha sido protagonista de muchas 
especulaciones hollywoodenses como el trama del libro “El Código Da Vinci”. 


Este exterminio también trajo como consecuencia que muy a posteriori resurgieran diferentes ramas 
sobrevivientes que continuaron cultivando el espíritu gnóstico y que han reclamado su legitimidad apostólica, 
convirtiendo la historia moderna de la Iglesia Gnóstica en una suerte de “Hidra de Lerna”, llena de diversas 
interpretaciones y normas, así como declaraciones proféticas por revelaciones místicas o epifanías. 


HILO ROJO DEL OBISPADO DE LA IGLESIA GNÓSTICA MODERNA 


El linaje sacerdotal del Maestro Huiracocha está bien documentado. Fue iniciado en 1905 como 
Sacerdote de la Iglesia Gnóstica por el Dr. Gerard Encausse - Maestro Papus (n.1865-f.1916),con el nombre 
de Tau Huiracocha, cuando formaba parte de la Orden Martinista que estuvo asociada a la Iglesia Gnóstica 
de Francia; según relata en su auto-biografía que escribió en México (Krumm-Heller, 1909). 


Varios años antes, el Maestro Papus, había sido consagrado con el nombre de Tau Vincent como Obispo 
de Toulouse de la Iglesia Gnóstica de Francia en 1892, por J.B.S. Doinel - Tau Valentin II (n.1842-f.1902), a 
quien conoció en la Sociedad Teosófica de París y quien en 1890 se unió a la Orden Martinista de Papus 
(Fiorucci, 2008; Roggemans y Bogaard, 2009). 


Doinel trabajaba como archivista en la Biblioteca de Orleans y descubrió documentos antiguos que 
databan del año 1022, escritos por el canónigo Stephan de Orleans, uno de los precursores del catarismo 
que fue condenado a la hoguera por herejía. Doinel declaraba tener conexión mental con espíritus cátaros y 
gnósticos, que lo instruyeron e inspiraron para re-fundar la nueva Iglesia Gnóstica, con la convicción de la 
necesidad de restauración del aspecto femenino representado en la “Pistis Sophia”. 
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En 1890, Doinel proclamó el comienzo de la "Era de la Gnosis Restaurada" y asumió el cargo de Patriarca 
de la “Iglesia Gnóstica” tomando el nombre eclesiástico de Tau Valentin Il, en honor a Valentinius, el maestro 
gnóstico cristiano del siglo II (Fiorucci, 2008; Roggemans, 2009). Doinel consagró a once obispos titulares, 
incluyendo una "sophia" (obispo femenino), así como diáconos y diaconisas. Cada obispo elegía un nombre 
místico precedido por la letra griega Tau que representa la Cruz Griega o el Ankh egipcio (Fabre des Essarts, 
1899; Fiorucci, 2008). 


Este periodo del renacimiento de la Iglesia Gnóstica en Francia, coincidió con la publicación de la primera 
traducción francesa de la "Pistis Sophia" en 1895, realizada por Emile Amélineau (n.1850-f.1915), célebre 
arqueólogo y egiptólogo francés, sacerdote, especialista en copto y gnosis (Amélineau, 1975). 


En 1894, Doinel renuncia abruptamente a la Iglesia Gnóstica. Léonce Fabre des Essarts - Tau Synesius 
(n.1848-f.1917), quien había sido consagrado como Obispo de Burdeos, asume el rol de Patriarca de la 
Iglesia Gnóstica el 03 de enero de 1896, secundado por Papus y Louis Sophrone Fugarion - Tau Sophronius 
(n.1846-f.1922) consagrado por Doinel como Obispo de Béziers. Fugarion también era médico como Papus, 
estudioso del catarismo y del templarismo; escribió en 1899 el “Catecismo Explicado de la Iglesia Gnóstica” 
(Fugairon, 1899). Essarts y Fugarion iniciaron una campaña para enfatizar dentro de la Iglesia Gnóstica la 
“teología gnóstica” y la “ciencia oculta”, remodelando en parte el legado de Doniel, pero conservando su 
esencia cristiana con el rito gnóstico de la “Fracción del Pan” (eucaristía) como principal sacramento (Fabre 
des Essarts, 1899; Fiorucci, 2008). 


Entre los obispos consagrados por Essarts en 1901 destaca Jean Bricaud - Tau Johannes (n.1881- 
1.1934) Obispo de Lyon (Fiorucci, 2008). Bricaud, había sido educado en la Iglesia Católica Romana, donde 
inició sus estudios sacerdotales; sin embargo, renunció a favor del misticismo, enrolándose en la “Iglesia del 
Carmelo”, fundada en 1839 por el controversial médium Eugene Vintras (n.1807-f.1875) y con la “Iglesia 
Joanita de los Cristianos Primitivos”, fundada en 1803 por el neotemplario Bernard-Raymond Fabré-Palaprat 
(n.1777-1.1838) (Pearson, 2007). 


En 1907 ocurrió un cismo gnóstico: la rama de Lyon bajo Bricaud y Fugarion se separa de la rama de 
Essarts, tomando un nuevo nombre Église Gnostique Catholique (EGC) en la cual combinaron cuatro Iglesias: 
la Joanista, la Carmeliana, la neo-Valentiniana y la Gnóstica (Clymer, 1946-49). En tanto que, la original 
Iglesia Gnóstica de Paris fue conservada por Leon Champrenaud - Tau Théophane y Paul Genty — Tau 
Basilides, para luego desintegrarse en 1926 (Roggemans y Bogaard, 2009). 


La estructura de EGC tenía mayores paralelismos con la Iglesia Católica Romana que con la Iglesia 
Cátara, lo que incluía el rito bautismal con agua y la ordenación de los Sacerdotes. Además, la Iglesia de 
Bricaud tenía muchos aspectos derivados del Martinismo, ya que tanto Bricaud, Doniel y Papus eran 
Martinistas, en tanto que, Essarts no lo era. 


Para cuando todo esto acontecía, el Maestro Huiracocha se encontraba en Chile, preparándose con el 
Dr. Girgois y Don Arturo Clement, para su iniciación en el martinismo. Finalmente en 1906, viaja a París para 
encontrarse en persona con su Maestro Papus con quien continuó en la profundización de sus estudios en 
Medicina Oculta. Este es un período clave en la vida del Maestro Huiracocha ya que allí se vinculó con las 
figuras más prominentes del ocultismo europeo: Hartmann, Reuss, Klein, Crowley, Steiner, Bricaud y 
Chevillon, entre otros (Valbuena, 1993). 


En 1908, Papus organiza en París la “Conferencia Internacional Masónica y Espiritualista”, a la cual 
asistieron autoridades de diferentes logias masónicas y esotéricas de la época, reuniéndose por los menos 
unas treinta organizaciones. El secretario de esta amplia tentativa fue Victor Blanchard, un martinista que 
retomó esta idea algo más tarde para organizar la FUDOSI (Roggemans y Bogaard, 2009). 


En esta Conferencia fue crucial la participación de A.K. Theodor Reuss (n.1855-f.1923), periodista alemán 
corresponsal en Inglaterra, quien en 1902 había fundado la “Orden del Templo de Oriente OTO” y la revista 
“The Oriflamme”, importante órgano de difusión de esta orden. Un año antes, Papus había proporcionado a 
Reuss una carta fechada el 24 de junio de 1901 designándolo Inspector Especial para la Orden Martinista de 
Alemania. El intercambio de patentes continuó y en la Conferencia de 1908, Reuss invistió a Papus de 
poderes para establecer un “Supremo Gran Consejo General de los Ritos Unidos de la Antigua y Primitiva 
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Masonería para el Gran Oriente de Francia y de las Dependencias de París”, delegando a Papus autoridad 
sobre los Ritos de Memphis y Mizraim. En reciprocidad, Reuss fue consagrado por Papus con el nombre de 
Tau Peregrinus y recibió la autoridad Episcopal Primada de la recién formada EGC (Kónig, 1994; Roggemans 
y Bogaard, 2009). 


En el transcurso de esta conferencia, el Dr. Arnold Krumm-Heller recibió también una patente como 
representante oficial de Reuss para América Latina. Sin embargo, transcurrieron casi 20 años para que 
fundara su propia orden llamada Fraternitas Rosicruciana Antiqua (FRA). Según su hijo Parsival Krumm- 
Heller, el Maestro Huiracocha se concentró en su proyecto ya que tuvo que adaptar y traducir al español todo 
su sistema de enseñanza basado en el conocimiento adquirido de sus iniciadores, por lo que nunca fundó 
logias de la OTO, no inició a miembros ni nombró a ningún oficial para la OTO (König, 1994). 


Meses después de la Conferencia de 1908, Bricaud, Papus y Fugarion cambian el nombre de la EGC, 
pasando a ser “Iglesia Gnóstica Universal” (EGU) y la declaran como Iglesia oficial del Martinismo; relegando 
el nombre anterior a Reuss, quien continuó utilizando el mismo en su traducción germánica: “Die Gnostische 
Katholische Kirche” (GKK) (O.T.O (s/f); Roggemans y Bogaard, 2009). 


Bricaud es un personaje interesante ya que representa una suerte de encrucijada donde confluyeron 
distintas consagraciones. Sumándose a las que ya tenía, recibió la ordenación como sacerdote de la “Ecclesia 
Apostolica Synarchica Universalis Syrian-Gallican” conferida en 1913 por el Obispo Louis Marie Francois 
Giraud (n.1876-f.1950), quien provenía de la línea sucesoral conocida como “linaje de Vilatte”, proveniente 
de la Iglesia Siria Jacobita Ortodoxa. Giraud inició su camino sacerdotal como monje trapense de la Abadía 
Benedictina de Fontgombauld en Francia. Fue ordenado sacerdote (no obispo) de la Église Catholique 
Gallicane (Iglesia Católica Galicana) el 21 de junio de 1907 por J.R. Vilatte (Pearson, 2007). 


La Iglesia Ortodoxa Siria de Antioquía (Turquía), una de las más antiguas iglesias cristiana-ortodoxa que 
según la tradición fue fundada en el año 38 por los mismísimos apóstoles Pedro y Pablo (Gálatas 2:11). Esta 
Iglesia también es conocida como “Jacobita” después del año 543 tras su separación de la Iglesia Católica 
en el Segundo Concilio de Constantinopla, liderada por el monje monofisita Jacobus Baradaeus. Este linaje 
apostólico que se ha mantenido desde los tiempos del cristianismo primitivo ha sido sumamente importante 
para la Iglesia Gnóstica moderna ya que la conecta directamente con los Apóstoles del Maestro Jesús, con 
lo cual se logra un camino alternativo que la separa de la sucesión apostólica romana católica, bloqueada 
para los gnósticos. El Apóstol Pedro es reconocido como el primer obispo de la Iglesia Ortodoxa de Antioquía 
hasta el año 44 cuando parte a Roma, fue sucedido por Evodio de Antioquía y le continuó Ignacio de Antioquía 
(Libro 3, Cap. 36:2, Eusebio de Cesarea, Historia Eclesiástica; Chapman, 1909). 


El Apóstol Pablo fue el evangelizador de Antioquía junto con Bernabé, y con su presencia allí, surge por 
primera vez la denominación de «cristianos» para los discípulos de Jesús (Hechos 11:25-27). Pablo habría 
pasado un año evangelizando, antes de ser enviado a Jerusalén con ayuda para aquellos que sufrían 
hambruna (Hechos 11:28-30). Antioquía se convertiría en el primer centro de los cristianos convertidos desde 
el paganismo en Bizancio. Por su parte, Ignacio de Antioquía fue uno de los padres apostólicos por su 
cercanía cronológica con el tiempo de los apóstoles y el primero en aplicar la combinación "Iglesia Católica" 
(katholike ekklesia) que se encuentra en su carta a los esmirnios, escrita sobre el año 110 (O'Connor, 1910; 
Thurston, 1908). 


Con dicho antecedente histórico, la consagración de Bricaud por parte de Giraud, lo colocaba en una 
válida y documentada sucesión episcopal apostólica, que era inclusive reconocida por el Papado como 
“espiritualmente válida”, aunque se encontrare fuera de su estructura y en consecuencia, no siendo 
sancionada por la misma, lo cual era importante para evitar la excomulgación tan común en la época. Esta 
consagración providenciaba para Bricaud y sus sucesores, la autoridad apostólica necesaria para la 
administración de los sacramentos cristianos, en especial la Eucaristía, representando para la Orden 
Martinista (que tenía la mayoría de sus miembros con fe católica), una posibilidad de continuidad en la Fe de 
Cristo aun fuera de la estructura de la Iglesia Católica Romana, pues como miembros de una sociedad 
secreta, estaban sujetos a la excomunión (Sabazius X°, 2001). 
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Esta sucesión apostólica también fue percibida como un hilo de transmisión de la verdadera autoridad 
espiritual que se inició aun antes de Cristo, con la figura mítica de Melquisedec, sacerdote-rey de Salem, 
quien instaura la Eucaristía y el Diezmo ante el patriarca hebreo Abraham (Gén. 14: 18-20). 


El “linaje Vilatte” es una red de consagraciones controversiales. Joseph René Vilatte (n.1854-f.1929) fue 
consagrado como Mar Timotheus |, Metropolitano de América del Norte, en 1892 en Colombo (Ceilán) por 
Antonio Francisco Xavier Alvares - Mar Julius | (n.1836 — f.1923), probablemente con las bendiciones del 
Patriarca Pedro. Alvares disgustado con el gobierno colonial de Portugal, rompe con la Iglesia Católica 
Romana y se une a la Iglesia Ortodoxa Oriental siendo consagrado como Arzobispo de Goa de la India 
Portuguesa el 28 de julio de 1889, por el obispo ortodoxo Paulos Mar Athanasious de Kottayam (Kerala, 
India), con el permiso del Patriarca Sirio Ortodoxo de Antioquía Ignacio Pedro IV (n.1872-1.1894) para ser 
Arzobispo del rito latino oriental autocéfalo de Ceilán, Goa e India (Margrander, 1912). Si bien la consagración 
episcopal de Alvares no está cuestionada, su conexión con la línea de sucesión de los obispos del linaje 
Vilatte no es reconocida como válida. Vilatte no presentó la bula del Patriarca Pedro que sancionaba su 
consagración, ni el certificado de consagración en su forma siriaca original. Además, se encargó de consagrar 
por sí solo a otros obispos sin testigos ortodoxos, contrariamente al derecho canónico, lo que conllevó a su 
excomunión de la Iglesia Ortodoxa Siria (Appolis, 1963). Aun asi, los obispos consagrados por Vilatte 
continuaron consagrando a otros obispos. Ya en 1964, más de 25 iglesias en América, Europa y África 
reclamaron la sucesión de Vilatte (Kiraz, 2004). 


Lastimosamente, Vilatte resultó una decepción pues militó en múltiples denominaciones religiosas, no 
fue consecuente en ninguna de ellas y de hecho, fue expulsado de varias, siendo considerado un ejemplo de 
“episcopus vagans” u “obispo errante” (Brandreth, 1947). En su trabajo sacerdotal tampoco siquiera mostró 
ninguna aproximación al gnosticismo. Murió en la Abadía Cisterciense de Sainte Marie du Pont-Colbert en 
Versalles en 1929, al amparo de la Iglesia Católica Romana a la que por tantos años despotricó. 


De manera resumida, la sucesión de obispos de la cual derivó Giraud tuvo la siguiente secuencia: Vilatte 
consagró a Paolo Miraglia Gulotti en 1900 como Obispo de Piacenza (Italia); Gulotti consagró a Jules Houssay 
Abbe Julio - Mar Julio en 1904 de la Église Catholique Gallicane (equivalente francés de la Iglesia Anglicana 
fundada por H. Loyson, un exsacerdote católico); Houssay consagró a Giraud en 1911; y Giraud consagró 
Victor Blanchard en 1918 (Brandreth, 1947; https://sites.google.com/site/gnostickos/bishopsgiraud2). 


Esta secuencia fue denominada por el destacado autor Henry Renaud Turner Brandreth (n.1914-f.1984) 
como la Sucesión Galia-Alemana, relativo a la antigua Iglesia de Galia o Francia que sostuvo en el siglo XVII 
una doctrina que afirmaba su libertad de la Iglesia Católica Romana del yugo del papado. Brandreth fue un 
sacerdote ecumenista de la Iglesia de Inglaterra y pasó la mayor parte de su vida investigando a un grupo de 
personas comúnmente conocidas como obispos errantes, quienes reclamaban la sucesión apostólica 
mediante consagraciones válidas pero irregulares. Debido a que estas consagraciones proliferaron en el siglo 
IXX en la medida que Gran Bretaña extendía sus colonias, fueron percibidos como una amenaza tanto para 
la Iglesia de Inglaterra, como para la Iglesia Católica, cuya amenaza de excomunión perdía cada vez fuerza 
en los confines del mundo. Se pidió a Brandreth que presentara un informe sobre sus actividades. Esto hizo 
y terminó publicando dos ediciones de un libro sobre el tema. Reconoció la sinceridad de algunos y la 
naturaleza parasitaria de otros, pero condenó a todos por sus abusos del privilegio de consagración. Su 
trabajo es hasta ahora la fuente de información más completa sobre episcopi vagantes‘. 


Esto es otra muestra que el ámbito eclesiástico no deja de tener sus escándalos, indistintamente de la 
Iglesia, ya conocemos de la corrupción y la sodomía en la Iglesia Católica; y las presuntas acusaciones de 
fraude y lavado de dinero en la Iglesia Universal de Brasil (Pare de Sufrir), por citar dos casos emblemáticos. 


Pero lejano a este enmarañado suceso, se desarrollaba la historia de lo que el periodista y ocultista suizo 
Peter Robert Kónig (estudioso también de los obispos errantes) ha denominado el “Fenómeno OTO” (Kónig, 
1994). Reuss que a menudo viajaba a Inglaterra como parte de su trabajo periodístico, conoció a Aleister 
Crowley - Maestro Therion (n.1875-f.1947), fundador de la filosofía religiosa “Thelema”. Tras diversas 


1 https://en.wikipedia.org/wiki/Henry_R._T._Brandreth 


El hilo rojo de los obispos de la Iglesia Gnóstica... 
8 


evaluaciones y disertaciones, el 21 de abril de 1912, Crowley es nombrado por Reuss como Gran Maestro 
de la OTO para Gran Bretaña e Irlanda. En 1913, Crowley escribió su Misa Gnóstica (Liber XV) durante una 
visita a Moscú, preparada para ser utilizada por la OTO cuya Iglesia oficial era la GKK que Reuss había 
recibido de Papus (Readdy, 2018). 


Después de la 112 Guerra Mundial, el sucesor de Papus, fue Charles Détré (Teder) y le continuó Bricaud 
desde 1918. Bricaud intentó implementar medidas excluyentes en el martinismo aceptando solamente 
miembros varones que fuesen masones. En ese período conflictivo, Bricaud además re-consagra obispos 
para la EGU, resaltando los martinistas Víctor Blanchard - Tau Targelius en 1918 y Lucien Francois Jean 
Maine - Tau Ogdoade-Orfeo | en 1919 (Ambelain, 1946; Rebisse, 2014). Así mismo, el 18 de septiembre de 
1919, Bricaud consagró a Reuss, quien de esta manera entró en la "Sucesión de Antioquía" y renovó su 
nombramiento como "Legado Gnóstico" de la EGU para Suiza y Austria. 


Con el devenir de los años, la relación entre Reuss y Crowley se había tensado; de manera que, cuando 
aconteció el fallecimiento de Reuss en 1923, Crowley inmediatamente asumió la dirección de la OTO y 
prosiguió con la consolidación de su religión “Thelema” (Kaczynski, 2010). 


De acuerdo a Kónig (1994), para la mayoría de los thelemitas no les era de interés la sucesión de Bricaud, 
ya que el espíritu autónomo e irreverente de Crowley, no requería de este vínculo para continuar operando, 
pues ya contaba con un sólido canon litúrgico y ritualistico además de la GKK. Por otro lado, el valentinismo 
y catarismo que fueron las principales fuentes inspiratorias para Doinel y Essarts, aunque ciertamente 
reivindicaron el lugar de la mujer en las labores y jerarquía eclesiástica, no involucraban ritos con prácticas 
sexuales. 


En esta misma tónica, Blanchard rompe con Bricaud, quien tomó rumbo propio fundando la “Orden 
Martinista y Sinárquica” en 1920. Víctor Blanchard (n.1878-f.1953) permaneció como practicante del 
sincretismo esotérico instaurado por Papus, rectifica la relación entre lo femenino y lo masculino, permitiendo 
el acceso de las mujeres y no exigía ninguna graduación masónica. Posteriormente, en 1934 Blanchard 
organizó las primeras reuniones del concilio ecuménico conocido como FUDOSI (Fédération Universelle des 
Ordres et Sociétés Initiatiques) que se celebraron en Bruselas (Rebisse, 2014). Ese mismo año falleció Jean 
Bricaud. 


Después de la muerte de Bricaud, el patriarcado de la EGU pasó al más destacado de sus discípulos 
Constant Martin Chevillon - TAU Harmonius (n.1880-f.1944) como Supremo Gran Maestro de las varias 
fraternidades que Bricaud lideraba. También fue consagrado por Giraud en 1936. La EGU mantuvo su 
actividad hasta 1942, cuando se disolvió oficialmente a causa de la 2% Guerra Mundial. Chevillon, es 
considerado un mártir de la Iglesia Gnóstica, ya que fue asesinado brutalmente a tiros por una milicia francesa 
de la Gestapo, el 23 de marzo de 1944 en Lyon (Clymer, 1946-49). 


Después de la muerte de Chevillon, la EGU reinicia sus actividades en 1945 con Charles Henry Dupont 
- Tau Charles-Henry como Patriarca, siguiéndole Robert Ambelain - Tau Jean Ill/Tau Aurifer (n.1907-f.1997), 
quien había sido consagrado Obispo Gnóstico de Samaria en 1946, bajo el nombre de "Tau Robert", quien 
gozaba de fama por la calidad de sus libros históricos. Después de la muerte de Blanchard en 1953, Ambelain 
fundó su propia rama de la Iglesia Gnóstica con el nombre “Église Gnostique Apostolique” EGA (Iglesia 
Gnóstica Apostólica). Luego de su muerte en 1968, le sucedió en el Patriarcado André Mauer quien firmó un 
tratado de amistad con la Orden Martinista (Sabazius X°, 2001). 


HILO ROJO DE LA IGLESIA GNÓSTICA DEL MAESTRO HUIRACOCHA 


Poco antes de 1930, el Maestro Huiracocha fue consagrado como Obispo de la Iglesia Gnóstica por el 
Dr. Peithmann - Tau Basilides, antes de que este último migrara a los Estados Unidos en 1933 (Valbuena, 
1993). Hace mención de este grado en su libro “Logos, Mantram, Magia” (Krumm-Heller, 1930, p. 23): 


Yo que soy Obispo de la Iglesia Gnóstica, consagrado con el ordinal primitivo y anglicano, que como 
Comendador de la Fraternidad Rosa-Cruz tengo conexión con la Fraternidad Blanca, la Jerarquía 
del Invisible, [...]. 
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El hecho clave que consolidó este nombramiento fue la composición de su Misa Gnóstica, cuya 
distribución anunció en la “Revista Rosacruz” (enero 1931, No.10:340-341), órgano oficial de difusión de la 
FRA: 


Así mismo ya envié el Ritual de la Santa Iglesia Gnóstica a varios hermanos, para que la repartan. 
Ese Ritual representa un alto grado de Iniciación, es una verdadera Operación de Alta Magia 
Ceremonial, que hará beneficios a todos. La Iglesia Gnóstica es la única ajustada a la razón y a la 
Ciencia, no tiene dogmas. La Unción Eucarística representa la Misa Arcaica, primitiva, [...]. No es 
secreta, todo el mundo puede estudiarla solo que para celebrarla se necesita ser Rosa Cruz y ser 
director de un centro con por lo menos 21 miembros. 


En el mismo artículo de la “Revista Rosacruz” (enero 1931, No.10:340-341), delega al Dr. Álvarez Ponce 
(alias Dr. Gnóstico), como representante de Peithmann, la organización de la Iglesia Gnóstica. Sin embargo, 
este Nuncio no cumplió con la tarea encomendada. 


El Dr. Álvarez, como Delegado del Patriarca, nombrará los sacerdotes y dará las autorizaciones para 
la instalación de las Iglesias. 


Diversos artículos titulados “La Iglesia Gnóstica” fueron publicados de manera seriada en su “Revista 
Rosacruz” durante el bienio 1930-1931. De igual forma, publica el artículo titulado: “Sermón pronunciado por 
el Obispo Gnóstico con motivo de la Misa celebrada el 28/08/32 en Santiago de Chile” (1932, No. 08). 


Ciertamente, la obra culmen de este período de su vida fue la publicación del libro “La Iglesia Gnóstica” 
en otoño de 1931 por la Editoria Kier de Buenos Aires, donde recopiló una síntesis de diversas sociedades 
gnósticas del pasado. Además, avanzó en la explicación de importantes conceptos controversiales sobre la 
magia sexual. En la Introducción del libro, el Maestro Huiracocha incluyó una mención sobre su nuevo grado 
como Arzobispo (Krumm-Heller: 1938, 4ta. edición, p. 7-8): 


Nos, Arzobispos y Obispos de la Santa Iglesia Gnóstica, reunidos en pleno Concilio con la debida 
autorización del Patriarca Supremo Jerarquía de la Iglesia y con pleno poder de la Fraternidad Blanca 
a que pertenecemos, [...]. Nos, con los poderes que nos han sido conferidos, hemos autorizado al 
Arzobispo de nuestra Santa lglesia, Frater Huiracocha, para que dé a publicidad este libro en el que 
hace una exposición doctrinaria de cuántos son y significan nuestros Sagrados Misterios, ya que ha 
llegado el momento que, esta que es la Primitiva y Verdadera Iglesia Cristiana, salga al encuentro 
de la Humanidad en esta Era precedente al Nacimiento de Acuario. 


En resumen, se puede decir que el grado de Obispo fue demostrado con la composición de la “Misa 
Gnóstica” y el grado de Arzobispo con la publicación del libro “La Iglesia Gnóstica”; es decir, fueron por 
analogía como sus tesis de maestría y doctorado. 


Su tutor principal fue sin lugar a duda el Dr. E.C.H. Peithmann (n.1865-f.1943), quien provenía de las 
filas de la OTO de Reuss en Alemania. Fue fundador de la "Antigua Iglesia Gnóstica de Eleusis" (en alemán, 
Altgnostische Kirche von Eleusis) dedicada a la "transmutación de la energía sexual" mediante una vida 
sexual pura o sexualidad sagrada. Peithmann (1904) produjo el "Catecismo Gnóstico de las Sagradas 
Enseñanzas de la Iglesia Gnóstica de los dos primeros siglos”, que se parecía mucho al "Catéchisme Expliqué 
de L'Église Gnostique" de Fugairon de 1899 y el "Catéchisme Gnostique" de Bricaud de 1907 (Kónig, 1994a). 
Bajo el acompañamiento de Peithmann, el Maestro Huiracocha se deslinda en buenos términos, de la magia 
sexual de la OTO que era más concupiscente. El Patriarca Basilides, antes de morir, trasmitió sus poderes y 
funciones al Maestro Huiracocha, como Patriarca de la Iglesia Gnóstica Católica para Alemania y Austria 
(Valbuena, 1993). 


El Maestro Huiracocha recibió otro nombramiento concedido por el Patriarca Chevillon quien lo consagró 
como Arzobispo de la EGU en 1939, en consideración a las importantes contribuciones para enriquecer el 
legado gnóstico contenido en la Pistis Sophia. 


De los rituales que integran la liturgia gnóstica de la FRA, el Ritual de 1° y 2° Grados están adaptados 
de los trabajos del Maestro Therion, pero la Misa Gnóstica forma parte de la liturgia que el Maestro Huiracocha 
preparó especialmente para su institución. Estas adaptaciones están basadas en el precepto de 
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diferenciación cultural en todas sus expresiones (no solamente de lenguaje), que los latinoamericanos tienen 
respecto a los europeos, e incluso orientales. Recordemos que el Maestro Huiracocha dedicó su trabajo a 
los discípulos de habla española así como portuguesa para incluir a Brasil. 


El Maestro Huiracocha separó su propia Iglesia Gnóstica de la religión Thelema de la OTO de Crowley, 
pero nunca desacreditó los trabajos de Therion por ética fraternal y reconocimiento mutuo de sus respectivos 
grados y maestría. De hecho, la emblemática consigna de Crowley “Faz que tu Vols”, el Maestro Huiracocha 
la reprime advirtiendo: “Haz tu Voluntad, es el todo de la Ley, pero recuerda que de todos tus actos deberás 
dar cuenta”. El Maestro Huiracocha, al ser una figura importante en el desarrollo de la medicina homeopática, 
descartó toda posibilidad de practicar rituales con drogas y abuso de la energía sexual. La liturgia del Maestro 
Huiracocha es esencialmente pura, moderada y regeneradora. 


Entre las diferencias más notables con respecto a la Misa de la OTO es que el Sacerdote es el oficiante 
principal, no solemniza junto a una Sacerdotisa, y no se encuentra acompañado de niños, pero sí 
obligatoriamente debe estar acompañado de un Diácono y de una Diaconisa (que no necesariamente debe 
tener el grado de Sacerdotisa). La Sacerdotisa tiene otras funciones dentro de la liturgia gnóstica de la FRA, 
su rol destaca en los rituales donde se maneja el fuego y la unción con aceites, puede dirigir el Ritual Crístico 
que fue compuesto por la Maestra Yedosey, y en casos especiales puede administrar el pan y el vino que 
previamente hayan sido consagrados por algún Sacerdote (M.C. Rodríguez - H.S. Adora, Sacerdotisa de la 
FRA Venezuela, comunicación personal, 16 de julio de 2021). 


Según Valbuena (1993), poco antes de morir, el Maestro Huiracocha consagra a Herbert Fritsche - 
Hermano Basilius (n.1911-f.1960) alemán, biólogo, psicoterapeuta y pionero de la homeopatía; hecho que 
ocurrió en 1947 en el balneario de Bad Pyrmont en Alemania. Fritsche fue representante de varias Órdenes 
ocultas en Alemania, como: Secretario del "círculo interno de investigación" de la Sociedad Alemana de 
Ocultismo Científico, Sucesor de Theodor Reuss al frente de la OTO, Jefe de la GKK de Alemania con el 
nombre religioso de Tau Basilius y “Gran Maestre” de la FRA. Fritsche obtuvo la admisión en el Sacramento 
Cátaro de Manisola, fue ordenado en el Rito y Convocación de la GKK y mantuvo conexiones con sacerdotes 
de la Iglesia oriental, así como los cultos druida y hermético (Blum, 2016; Fritschi, 2003; Kónig, 1994a). 
Fritsche viajaba frecuentemente a la ciudad de Stein en Suiza donde se relacionó con miembros superiores 
de la OTO (Klett, 1970). Sin embargo, para la FRA de Sudamérica, OTO y los grupos de la Iglesia GKK, 
Fritsche fue en parte un gran desconocido. 


El heredero de la FRA y la GKK de la OTO en Austria y Suiza, fue indudablemente Hermann Joseph 
Metzger - Tau Josephus, Maestro Paragranus (n.1919-f.1990); quien fue ordenado Obispo por Fritsche en 
octubre de 1957, en Stuttgart, con su discipula Anita Borgert como testigo. Posteriormente, en 1960, siete 
semanas antes de su muerte, Fritsche "en un inestable estado de salud mental" cede su puesto de Patriarca 
de la GKK a Metzger (Kónig, 1994). Tras este nombramiento muda el Summun Supremun Sanctuarium a la 
Abadía Thelema en Stein, Suiza (González, 1968). Tras la muerte de K. Germer sucesor de la OTO de 
Crowley en 1962, se le negó a Paragranus el reconocimiento como gran jefe general de la OTO, ya que los 
documentos alegados no eran contundentes. En consecuencia, Paragranus fundó su propia organización 
"Ordo Illuminatorum" (Ol) para que formara parte de la OTO como una "Orden Illuminati" revivida (König, 
1994). 


Paragranus hizo varios intentos para unir a todas las ramas de la FRA bajo su propia jurisdicción. Entre 
sus estrategias procedió a realizar en 1963, un anuncio en el famoso “Anuario Astrológico de Elías Bucheli” 
(quien fuera discípulo del Maestro Huiracocoha) donde invitaba a todos los miembros latinoamericanos de la 
FRA para que se reunieran en Stein (Bucheli, 1963). Ana Delia González, Comendadora de la FRA en 
Venezuela, respondió a la invitación. En esa visita recibió el título de “Cónsul para los países de la América 
Latina y España", cuyo certificado original se conserva en los Archivos del Aula Madre Luz y Razón en 
Maracaibo. En diciembre de 1963 envió notificaciones a todas las FRA requiriéndoles que reconocieran su 
autoridad. Las Aulas de Argentina, Chile, Bolivia, Perú, Nicaragua, Guatemala, Santo Domingo y España 
continuaron su membresía en el Concejo de la Maestra Yedosey (González, 1964). 
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“La Hermana Alletza (nieta de la Maestra Yedosey) opina que este titulo conferido a la Maestra no fue 
aceptado por la directiva de las Aulas de Colombia ni de Brasil, por el hecho de ser mujer” (E. Méndez -H. 
Alletza, comunicación personal, 07 de enero de 2021); y esto es confirmado en una entrevista que publicó 
P.R. Kónig que realizara en 1994 al Dr. Duval Ernáni de Paula, Director de la FRA Brasil en esa época. 


La Maestra Yedosey visitó la Abadía Thelema dos veces más siempre acompañada con varios de sus 
discípulos. Tras el fallecimiento del Maestro Paragranus, su viuda Annemarie Aeschbach, conservó la 
sucesión con lo recopilado durante su permanencia en la OTO, FRA, Ol y GKK. En junio de 1991, la Maestra 
Yedosey visitó nuevamente a Stein para entregar su sentido pésame, pero retornó decepcionada (E. Méndez 
-H. Alletza, comunicación personal, 07 de enero de 2021). La nominación de una mujer, en este caso Ana 
Delia González, por el hijo del Maestro Huiracocha, Parsival Krumm-Heller, seguía siendo incomprensible 
para la mayoría de los directores de la FRA, igual reserva recibió la viuda de Paragranus para la OTO. 
También se debe aclarar que no fue mucho lo que se recuperó del Maestro Huiracocha en la Abadía Thelema 
(E. Méndez -H. Alletza, comunicación personal, 07 de enero de 2021). 


Sin embargo, rebalanceando los hechos, esta experiencia aportó elementos valiosos para la FRA 
Venezuela, ya que entre el legado que el Maestro Paragranus deja a la Maestra Yedosey, fue justamente la 
historia documentada del “Hilo Rojo de la Tradición” (Roter Faden der Tradition) que se conserva en original; 
sumado a la experiencia que la Abadia tenía en la realización de la Misa Gnóstica de la OTO. 

Por lo anterior expuesto, se puede resumir que la sucesión apostólica del Maestro Huiracocha en Europa 
tuvo las siguientes secuencias: 

1. Corriente Cátara: Doinel> Essarts> Bricaud> Chevillon> Krumm-Heller> Fritsche> 
Metzger. 

2. Corriente Antioquia-Malabar: Alvares> Vilatte>Gulotti> Houssaye> Giraud— Bricaud—> 
Chevillon— Krumm-Heller— Fritsche— Metzger. 








3. Corriente O.T.O: Doinel > Papus—> Reuss—> Peithmann> Krumm-Heller—> Fritsche— Metzger. 


Para los tiempos que la Maestra Yedosey buscaba apuntalar la Iglesia Gnóstica dentro de la FRA, el 
sucesor natural era indudablemente Metzger, el Maestro Paragranus, de allí que se encaminara a procurar 
afianzar las relaciones con esta figura. 


No obstante, la verdadera consolidación de la Iglesia Gnóstica en la FRA Venezuela resultó más bien de 
un proceso endógeno que se fue construyendo en la medida que los discípulos avanzaron en sus grados, 
adquirieron conocimiento y perfeccionaron la ejecución de los rituales; hasta convertirla en el referencial de 
la auténtica tradición gnóstica del Maestro Huiracocha que es hoy día. 








1° Consagración 
Gnósica en 1901 
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Como se puede observar Bricaud funcionó como el punto de convergencia, de donde a su vez se 
derivaron distintas tendencias; siendo Chevillon el eslabón que enlazó al Maestro Huiracocha a los linajes de 
Doinel y Giraud, en tanto que, Peithmann lo ligó a la OTO de Reuss. 





HILO ROJO DE LA IGLESIA GNÓSTICA “TRADICIÓN HUIRACOCHA” EN HISPANOAMÉRICA 


El Maestro Huiracocha recorrió prácticamente todos los países de Latinoamérica en un ciclo de 
conferencias que ofreció entre marzo de 1929 y abril de 1930. Durante esa gira visitó los primeros grupos de 
estudio, que ya se encontraban previamente conformados por discípulos que empezaron a recibir sus 
lecciones básicas por correspondencia encartadas en la “Revista Rosacruz” cuya publicación inició desde 
Badalona, España, en 1927. De esta manera, se fueron organizando sus logias a las que bautizó con el 
nombre genérico de “Aula Lucis”, por su significado latino de “Atrio de Luz”. 


En Colombia se estableció la primera logia de la Tradición Huiracocha. Con el esfuerzo del Hermano 
Israel Rojas Romero “Joselin” - Maestro Raghozini (n.1901-f.1985), se fundó el 27 abril de 1928 la Logia 
Rassmussen en Bogotá, y donde se publicó la Revista Rosacruz a partir de 1934 (Valbuena, 1993). 


En Brasil, la FRA y la Iglesia Gnóstica, ambas dirigidas por el Maestro Huiracocha llegaron juntas en 
1933, por intermedio de su discípulo Giuseppe Cagliostro Cambareri. El 27 de febrero a la ciudad de Sáo 
Paulo, y el 27 de julio de ese mismo año a la ciudad de Rio de Janeiro, donde ordena al hermano Joaquim 
Soares de Oliveira - Maestro Thurizar (http://www.fra.org.br/a_%20fra_%20n0_brasil.php). 


En Chile, el Maestro Huiracocha ordena a Manuel Pérez Hinojosa (n.1890-f.1998) quien dirigía el Aula 
Madre Estrella Polar. Posteriormente, Hinojosa en 1973 funda el Aula Lucis Huiracocha de Santiago de Chile, 
con el auspicio de la FRA Venezuela (González, 1972-1988). 


De manera análoga al caso de H. Fritsche, el Maestro Huiracocha antes de su muerte, aparentemente 
también nombró Obispo a Johannes Múller Rider - Sar Mar Tau Thelemako en Cuba. En 1966 Múller-Rider 
designó a Roberto de la Caridad Toca para este cargo y lo nombró Obispo de la GKK de la OTO en 1976. 
Toca además fue consagrado por el holandés Herman Adrian Spruit en 1982, como “Arzobispo Primado de 
la Iglesia Católica de Antioquia”, con sede en Florida-USA desde donde dirige un particular programa de 
difusión audiovisual (https://www.sarmarprofeta.org/home.html); cuyos rituales están completamente 
alejados de la liturgia del hilo rojo de la tradición del Maestro Huiracocha. 


En España, Dionisio Rios Ballester - Tau Aureolus (n.1910-f.1980), recibió la consagración del Maestro 
Huiracocha en 1933 y le entregó buena parte de su documentación en 1939, además de confiarle la tarea de 
preparar a su hijo Parsival Krumm-Neuman (n.1925-f.2008), para su futura misión en la dirección del Summun 
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Supremun Sanctuarium de la FRA (König, 1994a). Por su parte, Aureolus al fallecer no dejó nombrado 
Comendador alguno, aunque al final de su vida autorizó la apertura de un Aula Lucis en Sevilla a cargo de 
Manuel Cabrera Lamparter - Tau Baphomet quien tampoco continuó en el hilo rojo de la tradición del Maestro 
Huiracocha y se enrumbó hacia una organización propia conocida como OTOA. 


A la muerte del Maestro Huiracocha en 1949, su hijo Parsival asumió la dirección de la FRA. Como 
heredero de un gran legado, Parsival cumplió con su cargo de acuerdo con las circunstancias de la época de 
postguerra que le tocó vivir, y como declaró su mentor D.R. Ballester: se sentía orgulloso de él porque sabía 
que haría honor a su nombre Per-si-val “el hombre que vale por si mismo” (Rios-Ballester, 1949). 


El 21 de mayo de 1952, Parsival autorizó la apertura del Aula Madre “Luz y Razón” en Maracaibo, 
Venezuela, a cargo de Ana Delia González - Maestra Yedosey (copia del certificado siguiendo el link 
https://rosacruzantiqua.wordpress.com/category/official-documents/#jp-carousel-62). Adicionalmente, en 
1955 le traspasó la posesión legal de las obras literarias del Maestro Huiracocha (Valbuena, 1993). Con esta 
autorización, por primera vez en la historia de la FRA, entra en escena una mujer de poder. 


Para esta inauguración, la Maestra Yedosey estaba acompañada por 14 discipulas que ya tenían cerca 
de tres años realizando los ejercicios espirituales del Maestro Huiracocha que recibían por correspondencia 
desde el Summun  Supremun Sanctuarium que dirigía Parsival  Krumm-Heller 
(http://www. fravenezuela.com/maestra.htm). A continuación, la icónica fotografia de la inauguración del Aula 
Madre “Luz y Razón” que fue bautizada por Kónig (1994a) como las “chicas doradas”: 


FUNDADORAS DE LA 
NA ANTIQUA EN VNE- w 





— H.S. Binahiu directora emérita del Aula Madre Luz y Razón (en la foto faltaron 2 discipulas). 


La Maestra Yedosey envió a Parsival diversas notas explicativas comentando cada una de las doce 
cartas del Curso Zodiacal del Maestro Huiracocha, las cuales fueron altamente apreciadas por aquel, quien 
de cuenta propia las difundió por todas la Aulas del continente. Por esto, fue ella ante quien acudieron 
numerosos discípulos de todos los países, solicitando información, cuando en 1956, Parsival súbitamente 
dejó de comunicarse con los directores de las Aulas y migró a Australia. Esto causó mucha confusión, por 
ausencia de la figura de liderazgo; no obstante, las Aulas continuaron trabajando de manera independiente. 


Después de muchos años, se conoció que Parsival, poco antes morir, constituyó el 10 de mayo de 2005, 
una FRA para Australia, Nueva Zelanda y Asia, nombrando a Don Héctor Cuellar Castellanos — Frater Hermes 
de Orión, originario de El Salvador, para el cargo de "Gran Comendador" para dichas regiones (copia del 
certificado siguiendo el link https://rosacruzantiqua.wordpress.com/category/official-documents/#)p-carousel- 
92). En febrero del 2011, TAU Hermes de Orión es nombrado Obispo por Ronald Vincent Cappello (Tau 
Mikaél) de la Old Templar Holy Catholic and Apostolic Church; el 17 de octubre de 2012 es consagrado como 
Obispo con todas las líneas de sucesión apostólica por Phillip Andrew Garver -Tau Lucien Vincent / Tau 
Vincent Il Obispo de la Église Gnostique Apostolique EGA asistido por Dominick Carlucci; y el 23 de enero 
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del 2014 es consagrado como Arzobispo por Kenneth J. Canterbury -Tau Cephas de la Holy Apostolic Church 
of the Third Age (F. Meleán-H.S. Albirus, comunicación personal con H.Cuellar-H. de Orión, 08 de febrero de 
2021). 


HILO ROJO DE LA IGLESIA GNÓSTICA “TRADICIÓN HUIRACOCHA” EN VENEZUELA 


Para la FRA Venezuela, el legado gnóstico del Maestro Raghozini tiene un valor preciado, pues resultó 
la pieza clave que permitió la continuidad del hilo rojo de la Iglesia Gnóstica del Maestro Huiracocha, tanto 
en Colombia como en Venezuela. 


En el Aula Madre de Bogotá se llevó a cabo la ordenación del primer Sacerdote Gnóstico de la FRA 
Venezuela, el Lic. Francisco Téllez Díaz - Hermano Servidor Delphis, el 27 de agosto de 1961 (González, 
1961). Previamente, en 1958 la Maestra Yedosey había recibido el nombramiento de Hada Madrina otorgado 
por el Maestro Raghozini también en la FRA de Bogotá. 

El H.S. Delphis (n.1926-f.2014) fundó en 1953 el Aula Lucis “Thelema y Luz” de Valencia, Venezuela. Su 
padre fue Luis Rafael Téllez- H.S. Aelohim (n.1892-f.1996), reconocido como el primer discípulo directo del 
Maestro Huiracocha en Venezuela, iniciando su formación por correspondencia (como se estilaba en esa 
época) desde 1931 (Valbuena, 1993). 


o ZE 4 = Ca PIPE Lea) 


É VETA IA Y, Sd Key CET 








Fotografias 2. Encuentro en Bogota con el Maestro Raghozini (de traje oscuro), la Maestra Yedosey (a la derecha de 
Raghozini), la H.S. Binahiu y el H.S. Delphis (de traje claro). 


A partir de su nombramiento, el H.S. Delphis trabajó consecuentemente en la configuración de la Liturgia 
de la FRA y especialmente de la Misa Gnóstica Rosacruz a partir del Ritual de Eucaristía del Maestro 
Huiracocha con la influencia de la Misa Gnóstica de la OTO que fue entregada y ensayada en la Abadía 
Thelema con el Maestro Paragranus (Barrientos, 1995-2004). 


Después de la visita a Stein, la norma fue que todos los hermanos Servidores fueran Sacerdotes 
Gnósticos y los hermanos Mayores aspirantes a ello (Barrientos, 1995-2004), ya que los miembros que 
alcanzan esos grados ya operaban como Maestros de Ceremonias. Bajo esa norma oficiaron como 
Sacerdotes: Prof. Iván Ávila Belloso - H.S. Thaw, José Ángel Arteagat - H.S. Agartus, Eli Saúl Rierat - H.S. 
Aoriston, Jesús Vílchez? - H.S. Japeth y Carlos Carvajal - H.S. Phips. 


Por el servicio prestado en la formación de otros sacerdotes en el seno de la FRA Venezuela, por llevar 
a cabo consecuentemente por cuarenta años la realización de misas de eucaristía, matrimonios y bautizos 
dentro del canon gnóstico del Maestro Huiracocha y por haber formalizado la Misa Gnóstica para el público 
a partir del 2005, el Consejo de Hermanos Mayores y Servidores de la FRA Venezuela decidió por 
«aclamación» nombrarlo Obispo Gnóstico el 21 de mayo de 2007. 
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Fotografia 3. Francisco Téllez Diaz - H.S. Delphis. Comendador FRA Venezuela. Maracaibo, 20-05-2007. 


Por otra parte, el H.S. Delphis dirigió la ordenación sacerdotal del Sr. Oscar Sanchez - H.S. Shamed, 
Director del Aula Lucis “Yedosey” de Barquisimeto, el dia 27 de mayo de 1997 en Maracaibo; con la 
participación del H.S. Thaw - S::l::/Supérieur Inconnu (Martinismo). 

A su vez, el H.S. Shamed ordenó como Sacerdote Gnóstico al Ing. Fernando Melean Martinez — H.S. 
Albirus, Director Nacional de la F.R.A; y a Gabriel Nolys Lewis - H.S. Urano, Director del Aula Lucis “Thelema 
y Luz” de Valencia, el día 27 de noviembre de 2010 en Valencia, Venezuela. 





Fotografías 4. Consagración del H.S. Urano y H.S. Albirus como Sacerdotes de la Iglesia Gnóstica Tradición Huiracocha 
por los H.S. Delphis y Shamed. Valencia, 27-11-2010. 


Con la finalidad de consolidar la Iglesia Gnóstica en Venezuela, el 01 de octubre del 2011, el H.S. Albirus 
instala oficialmente el “Colegio Sacerdotal” con sede en el Aula Madre “Luz y Razón” de Maracaibo, para 
llevar a cabo la formación integral de todos los grados de la Iglesia Gnóstica, en especial: acólitos, diáconos 
y sacerdotes. Mediante el funcionamiento del “Colegio Sacerdotal” todos aquellos miembros de la FRA 
iniciados en el curso de Cábala, pueden comenzar su preparación litúrgica y aspirar al grado de Sacerdote 
una vez alcanzado el grado de Hermano Mayor (F. Meleán-H.S. Albirus, comunicación personal, 13 de enero 
de 2021). 
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Otro importante acontecimiento ocurrió el 18 de octubre del 2012 en la ciudad de Miami (Florida, USA) 
cuando el H.S. Albirus recibe la consagración como Obispo de la lglesia Gnóstica Tradición Huiracocha por 
parte del Comendador de Australia y Obispo de la Iglesia Gnóstica Hermes de Orión, asistiendo como testigos 
la Arg. Ana María Yannelli - H.M. Marte (esposa del H.S. Albirus) y la Prof. Mariela Valverde — H.S. Vegha 
S::1::/ Supérieur Inconnu (FRA y Orden Martinista). 





Fotografías 5. Consagración del H.S. Albirus como Obispo de la Iglesia Gnóstica Tradición Huiracocha por TAU Hermes 
de Orión. Miami, 18-10-2012. 


En el marco del 2do. Congreso Internacional Rosacruz tradición Huiracocha celebrado en el Aula Madre 
“Luz y Razón” de Maracaibo, el 21 de mayo de 2015, con la dirección del Arzobispo Hermes de Orión, se 
realizaron las siguientes consagraciones: como Arzobispo al H.S. Albirus, como Obispo a TAU Zorokothora - 
Prof. José Raimundo Pinto Amorim del Aula Lucis “Capitular Epiaga” de Maranháo, Sao Luiz, FRA Brasil; y 
como Sacerdote al Arq. Omar Rivillas - H.M. Beth del Aula Lucis “Maestra Yedosey” de Costa Rica, originario 
de la FRA Medellín, Colombia. 


\ | 


D 





a. 


Fotografías 6. a. Consagración del H.S. Albirus como Arzobispo y b. Consagración de TAU Zorokothora como Obispo, de 
la Iglesia Gnóstica Tradición Huiracocha por TAU Hermes de Orión. Maracaibo, 21-05-2015. 


Un año antes, el 23 de mayo del 2014, el Sr. Brigido Alejandro Figueroa - H.S. Jupiter, Director del Aula 
Lucis “Upasika” de Maturín, recibió la consagración como Sacerdote de la Iglesia Gnóstica por el Arzobispo 
H.S. Albirus en el Aula Madre “Luz y Razón” de Maracaibo, FRA Venezuela. 
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Posteriormente, en el marco del 1er. Concilio Rosacruz tradición Huiracocha celebrado en el Aula Madre 
“Luz y Razón” de Maracaibo, el 26 de mayo de 2017, con la dirección del Arzobispo H.S. Abirus, se realizaron 
las siguientes consagraciones: como Obispo al H.S. Urano, Director Nacional de la FRA Venezuela; como 
Sacerdote al Abg. Gastón Marano - H.M. Healep del Aula “Et Columbus, Et Serpentibus” de Buenos Aires, 
FRA Argentina; y como Sacerdotisa a la Ing. María del Carmen Rodríguez - H.S. Adora, Directora del Aula 
Madre “Luz y Razón” de Maracaibo, FRA Venezuela. 





a = b. c. 128 


Fotografías 7. Consagraciones de a. H.S. Urano como Obispo, b. H.M. Healep como Sacerdote y c. H.S. Adora como 
Sacerdotisa, de la Iglesia Gnóstica Tradición Huiracocha por H.S. Albirus. Maracaibo, 26-05-2017. 


De esta manera, mediante la consagración como Obispo del H.S. Albirus impuesta por el Frater Hermes 
de Orión, la FRA Venezuela retoma la corriente martinista del Maestro Papus a través de la Église Gnostique 
Apostolique EGA, providenciada por P.A. Garver. La EGA fundada por R. Ambelain en 1953, fue consagrado 
por V. Blanchard -Tau Targelius, Obispo cismático de la EGU, fuente originaria de la sucesión de C. Chevillon 
quien consagró como Arzobispo al Maestro Huiracocha. 


LA FIGURA DEL OBISPO ERRANTE EN LA IGLESIA GNÓSTICA 


De acuerdo a Kónig (1994b), el término técnico para el obispado en el contexto del Fenómeno OTO es 
“Obispo Errante o Episcopi Vagantes”. Este estado no significa que tales obispos no tengan un 
emplazamiento fijo, sino que los mismos no están ligados al trono episcopal histórico de la Iglesia Católica 
Romana. Muchísimo antes que en la OTO, un lugar donde abundaron los “Obispos Errantes” fue en el 
territorio misionero cristiano antiguo del sur de India donde, según la tradición local, el más grande y vigoroso 
de todos los Obispos Vagantes fue el Apóstol Tomás que descansa en una tumba no lejos de la ciudad de 
Madrás. Los cristianos de Santo Tomás, originalmente brahmanes de la costa de Malabar, continuaron 
durante siglos como una serie de comunidades ferozmente independientes, siempre afirmando sus derechos 
contra los Papas y Patriarcas quienes reclamaban la jurisdicción sobre ellos (Valognes, 1994). Actualmente, 
provenientes de esta línea, los obispos vagantes, están extendidos por todos los continentes del globo, como 
fue el caso de la sucesión de Antonio Francisco Xavier Alvares - Mar Julius I. 


Para evitar la proliferación de éstos, el Concilio Vaticano II (1962-1965) decretó que el Obispo ya no es 
el sucesor de un solo Apóstol, sino que el colegio episcopal en su totalidad es el sucesor del colegio 
apostólico, por lo tanto una consagración requiere además de la imposición de manos, el aval del colegio. 
Por tanto, los obispos gnósticos quedan definitivamente excluidos. 
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Sin embargo, desde la teología cristiana los “obispos errantes” son obispos válidamente consagrados, 
pero ilícitos porque no recibieron el mandato apostólico del Papa de Roma o la autorización del sínodo en el 
caso de la Iglesia ortodoxa, no fueron asignados a una diócesis o fueron excomulgados por la Iglesia; también 
pudieron haber recibido una consagración irregular a cargo de otro obispo. 


Tempranamente, ya existió la transmisión de la autoridad apostólica fuera de la corriente principal de las 
iglesias de Roma, Constantinopla, Antioquía y otras. Muchas de estas transmisiones fueron condenadas 
como heréticas, pero la validez de sus órdenes apostólicas fue reconocida. Debido a una tradición temprana, 
articulada pero no inventada por San Agustín, el dogma y la validez de la sucesión apostólica son asuntos 
diferentes. Los Obispos podían ser herejes, aunque podrían ejercer su oficio como administradores de los 
sacramentos de una forma válida siempre y cuando aplicaran correctamente la fórmula sacramental. Esta 
doctrina, conocida como la doctrina agustiniana de las órdenes, ha sido cumplida hasta estos días por la 
Iglesia Católica Romana. La validez de los sacramentos no depende de la santidad o no de los ministros que 
los administran. La enseñanza de Santo Tomás de Aquino sobre esto es muy clara, y no falta claridad en la 
doctrina de la Iglesia (cfr Concilio de Trento, Sess. VII, can. 8, DS 851: los sacramentos actúan “ex opere 
operato” y no “ex opere operantis”: las cosas trabajan por el hecho de ser realizadas y no por el que realiza 
el trabajo. 


Por ejemplo, los sacramentos administrados por un sacerdote que luego es expulsado por pedofilia, no 
son anulados, siguen siendo válidos, por cuanto si aplicó bien la fórmula para su ejecución. 


De acuerdo al Catecismo de la Iglesia Católica, IV. Los sacramentos de la salvación, nn. 1127-1129, 
dicen explicitamente: 


1127. Celebrados dignamente en la fe, los sacramentos confieren la gracia que significan (cf Cc. de 
Trento: DS 1605 y 1606). Son eficaces porque en ellos actúa Cristo mismo; Él es quien bautiza, él 
quien actúa en sus sacramentos con el fin de comunicar la gracia que el sacramento significa. El 
Padre escucha siempre la oración de la Iglesia de su Hijo que, en la epiclesis de cada sacramento, 
expresa su fe en el poder del Espíritu. Como el fuego transforma en sí todo lo que toca, así el Espíritu 
Santo transforma en Vida divina lo que se somete a su poder. 


1128. Tal es el sentido de la siguiente afirmación de la Iglesia (cf Cc. de Trento: DS 1608): los 
sacramentos obran ex opere operato (según las palabras mismas del Concilio: “por el hecho mismo 
de que la acción es realizada”), es decir, en virtud de la obra salvífica de Cristo, realizada de una vez 
por todas. De ahí se sigue que “el sacramento no actúa en virtud de la justicia del hombre que lo da 
o que lo recibe, sino por el poder de Dios” (S. Tomás de A., STh 3,68,8). 


En consecuencia, siempre que un sacramento es celebrado conforme a la intención de la Iglesia, el 
poder de Cristo y de su Espíritu actúa en él y por él, independientemente de la santidad personal del 
ministro. Sin embargo, los frutos de los sacramentos dependen también de la disposición del que los 
recibe. 


La condición de que "los obispos errantes" mantuvieran las mismas intenciones ordenando a sus 
sucesores como aquellas sostenidas tradicionalmente por la Cristiandad sacramental, les permite traspasar 
sus poderes sagrados y administrar los sacramentos de una manera válida. Tal es el carácter y el estado de 
los obispos errantes que conforman la mayoría del obispado de la Iglesia Gnóstica. 


Esta total libertad en lo relacionado con la validez de los sacramentos, en realidad es una responsabilidad 
para la FRA, ya que la modernidad ha traído consigo otra plaga: la inmediatez. Esta orden no “confiere 
consagraciones express”, ni “nombramientos on line”, sigue el camino de la tradición basado en los preceptos 
de estudio, práctica y servicio incesante que ha dejado como ejemplo el Maestro Huiracocha y todos las luces 
ancestrales que conforman esta: Iglesia trascendida, superior, mantenida por almas puras; en la Jerarquía 
Blanca, representada por la Fraternidad Rosacruz, y que tiene sus exponentes en la Santa Iglesia Gnóstica, 
dirigida por Patriarcas, Apóstoles, Obispos y Sacerdotes (Credo Rosacruz Maestro Huiracocha). 
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CONCLUSIONES 


Los obispos de la Fraternidad Rosicruciana Antiqua de Venezuela comparten el linaje apostólico con 
muchas otras iglesias cristianas, que aunque pequeñas y transitorias algunas, han distinguido por su 
sapiencia y correcta preparación litúrgica. Ya que no pertenecen a la jurisdicción de la Iglesia Católica, son 
catalogados como “Obispos Errantes”, una clasificación antigua que agrupa numerosas órdenes religiosas 
dispersas y aisladas, algunas esotéricas como la FRA conformada por una comunidad dedicada al estudio y 
prácticas espirituales para llevar adelante la realización consciente del ser humano, siguiendo el legado 
gnóstico de importantes Maestros de origen europeo como: Huiracocha, Papus, Philippe, Eliphas Levi y otros. 
Como en cualquier Iglesia, muchos han sido de proba sinceridad y sencillez de vida, y algunos pocos de mala 
reputación. Todos se han declarado poseedores de órdenes episcopales válidas derivadas de una iglesia 
histórica, cuya sucesión apostólica es considerada indiscutible por los teólogos occidentales. En este sentido, 
la FRA ha seguido el linaje de su fundador Arnoldo Krumm-Heller y confiere ordenaciones episcopales solo 
a los miembros varones que pertenecen a esta hermandad; si bien el gesto sigue siendo una simple 
imposición de manos, tras ella se resumen años de dedicación a la formación y servicio sacerdotal. 
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En tabla de referencias: |) libros y Il) capítulos de libros, según el siguiente modelo 


e  PÉREZ-ESTÉVEZ, A. (1998). La materia, de Avicena a la Escuela Franciscana. EdiLUZ, 
Maracaibo. 

e BERNARD, B. (2001). “El eterno retorno de una Filosofia Antihegemónica”, en: Estudios de 
Filosofía del Derecho y de Filosofía Social. Vol. Il. Libro Homenaje a José Manuel Delgado 
Ocando. Tribunal Supremo de Justicia. Colección Libros Homenajes, nº.4. Caracas. pp. 211-251. 
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En tabla de referencias: publicaciones en paginas web 


IMPORTANTE: Los libros y articulos digitales encontrados en la web se citan exactamente 
igual que las versiones impresas. 


Publicaciones en paginas web 


e  Sise conocer autor: APELLIDO, primera letra del nombre, “Título”, fecha de publicación si existe. 
URL 


Normas jurídicas 
En cita: (Número de la norma, país) 


En tabla de referencias: Número de la norma. Entidad que la emite. País. 


IMPORTANTE: Cuando realice su bibliografía (tabla de referencias) sepárela en dos grupos: 
1) revistas científicas y 2) otros. Las primeras son exclusivamente publicaciones de revistas 
científicas, los segundos son todo otro tipo de referencias como libros, diarios, tesis, etc.. 


NOTA: En caso de haber varios autores, se nombran todos en el orden de aparición. 
Cualquier otro tipo de citaciones, el Comité Editorial se reserva el derecho de adaptarla a 
esta normativa general. No se publican investigaciones o colaboraciones con anexos, 
cuadros, gráficos, etc. Cualquier excepción será deliberada y aprobada por el Comité 
Editorial. 


EVALUACIÓN DE LAS COLABORACIONES 


Todos los Estudios, Artículos, Ensayos, Notas y Debates, Entrevistas, que se reciban en la revista serán 
arbitrados por miembros del Comité de árbitros nacionales y/o internacionales de reconocida trayectoria 
profesional en sus respectivos campos de investigación. Su dictamen no será del conocimiento público. La 
publicación de los trabajos está sujeta a la aprobación de por lo menos dos árbitros. Según las normas de 
evaluación estos deberán tomar en consideración los siguientes aspectos: originalidad, novedad, relevancia, 
calidad teórica-metodológica, estructura formal y de contenido del trabajo, competencias gramaticales, estilo 
y comprensión en la redacción, resultados, análisis, críticas, interpretaciones. 


PRESENTACIÓN Y DERECHOS DE LOS AUTORES Y COAUTORES 


Los Estudios y Artículos pueden ser de autoría individual o colectiva. El autor/a principal debe suscribir 
un Email dirigido al Editor solicitando la evaluación de su trabajo para una posible publicación. Se debe 
agregar al final del cuerpo del trabajo un título llamado “Biodata” con un CV abreviado (igual para los co- 
autores/as), donde se señalen datos personales, institucionales y publicaciones más recientes. El Copyright 
es propiedad de la Universidad del Zulia. Para cualquier reproducción, reimpresión, reedición, por cualquier 
medio mecánico o electrónico, de los artículos debe solicitarse el permiso respectivo. Los autores/as recibirán 
una copia electrónica de la revista más las respectivas certificaciones de publicación. 


Puede descargar un archivo modelo para construir su artículo. 


https: //nuestramerica.cl/infoutopraxis/modeloES.docx 
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Submission guidelines and rules for authors 


Before making your submissions, check the thematic coverage of our 
Journal in the editorial policies found in this LINK.. 
Attos://produccioncientificaluz. org/index. php/utopia/policies 


PRESENTATION OF ORIGINAL PAPER 


The following aspects are considered to be especially important: The title must be concise and directly 
relevant to the theme studies. Sub-titles are not acceptable. The abstract must describe the central idea of 
the research and consider its relationship with the objectives and methodology that support it, and be no longer 
that 100 words. Four key words in alphabetical order must accompany the abstract. The abstract must be 
written in both Spanish and English. The abstract must be structured in the following manner: Introduction or 
presentation, general explanation with titles and subtitles, general conclusions and up-dated and specialized 
bibliography. All of the bibliographical references and notations must be included in footnotes, and numbered 
in sequence, according to the indications in the section that follows. The recommended lettering font is Arial 
Narrow 12, spaced 1,5. In addition to Spanish, studies, articles, essays, notes, debates, interviews and 
bibliographical reviews can be presented in Portuguese, French, Italian and English. An electronic support 
copy (“.doc”, “docx” o “rtf”) e-mail: utopraxislat@gmail.com. 


JOURNAL SECTIONS 


Estudios (Studies) 


Exhaustive research of a monographic nature oriented towards one or several objectives treated in an 
inter- or trans-disciplinary manner, and developed from an epistemological paradigm. Emphasis is made on 
critical analysis and interpretation. The article must not to exceed 40 pages. 


Articulos (Papers) 


Precise research of a monographic nature, preferably the result of partial or final research where a 
reflexive and critical argument in relation to certain theoretical or practical, methodological or epistemological 
problems is raised and the area of study is explored. The length should not to exceed 20 pages. 


Notas y debates de Actualidad (Up-dated notes and debates) 


This is a relatively monographic paper, in which opinions and critical judgements are made in reference 
to problems and difficulties encountered in re- search processes and results. The length should not to exceed 
10 pages. 
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Resefias bibliograficas (Bibliographical Reviews) 


These are collaborative paper that update bibliography, gathering the principle results of national and 
international research in the form of an individual or collective publication. They emphasize critical analysis 
on diverse levels (theoretical, methodological, epistemological, political, social, etc.) where the impact of this 
research can be demonstrated. These papers should not to exceed 5 pages. 


AA — Occasional sections -—----------- 
Ensayos (Essays) 


Original and personal interpretations, which do not follow the rigid formalities of a monograph, and allow 
an experienced researcher to present theoretical up-dated postures and to transcend the normal forms of 
thought and paradigms that are developed in the respective discipline or thematic area. The paper should not 
to exceed 15 pages. 


Entrevistas (Interviews) 


These are the results of interrogative conversations with recognized theorists and researchers in relation 
to particular aspects of their research and the results of the same which provide the interested community 
with new information and knowledge in their fields. 


FORMAT FOR BIBLIOGRAPHICAL QUOTATIONS 


These references refer only to quotations from articles, books and chapters of books that are specialized 
and arbitrated by an editorial committee or evaluated by an editorial text re- view committee (university or 
publishing house), of recognized prestige in the thematic area of the research topic. General references from 
encyclopedia, dictionaries, historical texts, remembrances, proceedings, compendiums, etc. should be 
avoided. 


Citations 
They must follow the format (Surname: year, p. number page). Example: (Freire: 1970, p. 11). 
Quotations from journal articles should follow the model below 


e VAN DIJK, T. A. (2005). “Ideología y análisis del discurso”, Utopía y Praxis Latinoamericana. 
Año:10, nº. 29, Abril-Junio, CESA, Universidad del Zulia, Maracaibo, pp. 9-36. 


Quotations from i) books and ii) book chapters, should follow the model below: 


e  PÉREZ-ESTÉVEZ, A. (1998). La materia, de Avicena a la Escuela Franciscana. EdiLUZ, 
Maracaibo. 

e BERNARD, B. (2001). “El eterno retorno de una Filosofia Antihegemónica”, en: Estudios de 
Filosofia del Derecho y de Filosofía Social. Vol. Il. Libro Homenaje a José Manuel Delgado 
Ocando. Tribunal Supremo de Justicia. Colección Libros Homenajes, nº.4. Caracas. pp. 211-251. 
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In reference table: publications on website 


IMPORTANT: Books and digital articles found on the web are cited exactly the same as the 
printed versions. 


Publications on website 

e Ifthe author is known: SURNAME, First letter of name, “Title”, date of publication if it exists. Url 
Legal norms 
Citation: (Legal norm number, country) 


In reference table: Legal norm number. Entity that issues it. Country. 


IMPORTANT: When making your bibliography (table of references), separate it into two 
groups: 1) scientific journals and 2) others. The former are exclusively publications of 
scientific journals, the latter are all other types of references such as books, newspapers, 
theses, etc. 


NOTE: In the case of various authors, name them all in order of appearance. If there is any 
other type of quotation, the Editorial Committee reserves the right to adapt it to this gen- eral 
norm. Research publications and collaborative research efforts including appendices, tables, 
graphs, etc. will not be published. Any exception to this ruling must be discussed and 
approved by the Editorial Committee. 


EVALUATION OF COLLABORATIVE EFFORTS 


All studies, papers, essays, notes, debates and interviews received by the journal will be arbitrated by 
members of national and international arbitration committees who are well known internationally for their 
professionalism and knowledge in their respective fields of learning. Their decisions will not be made public. 
Publication of articles requires the approval of at least two arbitrators. According to the evaluation norms, the 
following aspects will be taken into consideration: originality, novelty, relevance, theoretical and 
methodological quality, formal structure and content, grammatical competence, style and comprehension, 
results, analysis, criticism, and interpretations. 


PRESENTATION OF AND RIGHTS OF AUTHORS AND CO-AUTHORS 


Studies and Articles can be presented by one author or two co-authors. The principal author must sign 
the letter of presentation and direct it to the Editorial Committee, requesting the evaluation of the article for 
possible publication. A brief curriculum vitae should accompany the request (one for each author in the case 
of co-authors), and indicate personal and institutional information, as well as most recent publications. The 
copyright becomes the property of the University of Zulia. For reproduction, re-prints and re-editions of the 
article by any mechanical or electronic means, permission must be requested from the University of Zulia. The 
authors will receive an electronic copy of the journal plus the respective publication certifications. 


You can download a model file to build your paper. 


https://nuestramerica.cl/infoutopraxis/modeloEN.docx 
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Directrices para evaluadores/as, árbitros 


Realizarán el trabajo solicitado en los tiempos dispuestos para tal trabajo. Su revisión juzgará 
originalidad, aporte científico, manejo de las fuentes, uso correcto de los conceptos y teorías. Informarán 
prácticas poco éticas como plagios, conflictos de interés o intentos de publicación múltiple. Utilizarán un 
lenguaje respetuoso para comunicar sus observaciones y mantendrán toda la información trabajada en 
completa confidencialidad. 


Mantendrán una postura crítica hacia su propio trabajo inhabilitándose en los casos en los que se 
consideren con experiencia o conocimientos insuficientes para proceder, y declinarán toda participación 
cuando esta pudiese generar conflictos de interés. 


Se parte del supuesto de que el/a árbitro es “un par” del arbitrado/a. Eso quiere decir que ambos se 
desenvuelven en el contexto de una cultura científica que le es familiar, es decir, que se presume que ambos 
“dominan el tema”, que conocen sus tendencias y contratendencias. Eso es de innegable valor a la hora de 
que un arbitraje responda de acuerdo a los objetivos en los que se basa: la suficiente neutralidad y el mínimo 
de subjetividad, como para hacer un juicio a conciencia. De esto dependerá el éxito de esa “misión” que sin 
lugar a dudas redundará en beneficio de la publicación. 


Los especialistas encargados del arbitraje deben tomar con especial consideración, sin que esto 
menoscabe su libertad para evaluar, los siguientes aspectos que se enuncian, al momento de realizar la 
lectura, con el fin de lograr la mayor objetividad posible en su dictamen. Se trata pues de confirmar la calidad 
del artículo científico que está en consideración. 


1. El nivel teórico del trabajo 


Se considerará el dominio conceptual y argumentativo de la propuesta del trabajo. Especialmente, hacer 
evidente en el artículo presentado contextos teóricos pertinentes que permitan situar el tema y su 
problemática. Esto anula el grado de especulación que pueda sufrir el objeto de estudio. 


2. El nivel metodológico del trabajo 


Se considerará la coherencia metodológica del trabajo entre la problemática propuesta y la estructura 
lógica de la investigación. Solo un buen soporte metodológico puede determinar si hay suficiente coherencia 
en torno a las hipótesis, los objetivos y las categorías utilizadas. Esto anula cualquier rasgo de asistematicidad 
de la investigación. 


3. Nivel de interpretación del trabajo 


Se considerará el grado interpretativo de la investigación, sobre todo en las de carácter social o 
humanístico. Esto cancela cualquier discurso o análisis descriptivo en la investigación, y permite poner en 
evidencia si el trabajo presenta un buen nivel reflexivo y crítico. Además, el trabajo debería generar nuevos 
postulados, propuestas. 
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4. El nivel bibliográfico de la investigación 


Se considerará el uso adecuado de la bibliografía. Lo que significa que la misma debe ser lo más 
especializada posible y de actualidad. Las referencias y/o citas deben ajustarse y responder a la estructura 
argumentativa de la investigación, sin caer en contradicciones o sin sentidos. Este es uno de los niveles de 
probar la rigurosidad del trabajo. No se debe subestimar la fuente bibliográfica. 


5. El nivel de la gramática 


Se considerará el adecuado uso del lenguaje y la claridad de expresión, en la medida en que esto está 
directamente relacionado con el nivel comunicativo que se le debe a la investigación. Imprecisiones 
sintácticas, retóricas superfluas, errores de puntuación, párrafos engorrosos, entre otros aspectos, son 
elementos que confunden al lector y puede ser sinónimo de graves faltas en la comunicación escrita. 


6. El nivel de las objeciones u observaciones 


Se deberá razonar por escrito los argumentos que tiene el árbitro para corregir parcial o totalmente un 
artículo, a fin de proceder a su publicación. Esto es muy importante pues de lo contrario el autor del artículo 
no puede llevar a cabo los correctivos solicitados por el árbitro. Sus desacuerdos, si no están dentro de los 
límites de la investigación, no deben privar sobre la evaluación. Si por alguna razón el árbitro considera que 
no está en capacidad de lograr su dictamen con imparcialidad y objetividad, debe comunicar su renuncia a 
fin de proceder a su reemplazo. 


7. La pronta respuesta del árbitro 


Es conveniente que el árbitro respete y cumpla debidamente, evitando demoras innecesarias, las fechas 
previstas para el arbitraje. Lo contrario genera serios, y a veces graves, problemas en el cronograma de 
edición. Si el árbitro no puede cumplir con los lapsos determinados para la evaluación, debe notificarlo 
enseguida. 


8. La presentación formal 


Se considerará la presentación formal del trabajo de acuerdo a las Normas de Publicación de la revista 
que aparecen al final de la misma. 
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Guidelines for referees 


They will carry out the work requested in the time available for such work. Their review will judge 
originality, scientific input, management of sources, correct use of concepts and theories. They will report 
unethical practices such as plagiarism, conflicts of interest or multiple publication attempts. They will use a 
respectful language to communicate their observations and keep all the information worked in complete 
confidentiality. 


They will maintain a critical position towards their own work, disabling themselves in cases in which they 
are considered to have insufficient experience or knowledge to proceed, and will decline any participation 
when this could generate conflicts of interest. 


It is assumed that the referee is "a pair" of the evaluated. This means that both develop in the context of 
a scientific culture that is familiar to them, that is to say, both are presumed to "dominate the subject", who 
know their trends and counter trends. This is of undeniable value when an arbitration responds according to 
the objectives on which it is based: sufficient neutrality and minimum subjectivity, as to make a conscientious 
judgment. The success of this "mission" will depend on this, which will undoubtedly benefit the publication. 


In order to achieve the greatest possible objectivity in your evaluation, The specialists in charge of the 
evaluation should take with special consideration the following aspects that are stated (without impairing your 
freedom to evaluate). 


It is about confirming the quality of the paper under consideration. 


1. The theoretical level of scientific research 


The conceptual and argumentative domain of the scientific research proposal will be considered. 
Especially, make evident in the paper presented pertinent theoretical contexts that allow locating the issue 
and its problems. This cancels the degree of speculation that the object of study may suffer. 


2. The methodological level of scientific research 


The methodological coherence of the work between the proposed problem and the logical structure of the 
research will be considered. Only a good methodological support can determine if there is sufficient coherence 
around the hypotheses, the objectives and the categories used. This nullifies any feature of asystematicity of 
the research. 


3. Level of interpretation of scientific research 


The interpretive degree of the research will be considered, especially in those of a social or humanistic nature. 
This cancels any discourse or descriptive analysis in the research and allows to show if the work presents a 
good reflective and critical level. In addition, scientific research should generate new postulates, proposals. 


O 
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4. The bibliographic level of scientific research 


Appropriate use of the bibliography will be considered. Which means that it must be as specialized as 
possible and current. References and/or citations must fit and respond to the argumentative structure of the 
research, without falling into contradictions or without meaning. This is one of the levels to prove the rigor of 
scientific research. The bibliographic source should not be underestimated. 


5. The level of grammar 


The appropriate use of language and clarity of expression will be considered, insofar as this is directly related 
to the communicative level that is due to the research. Syntactic inaccuracies, superfluous rhetoric, 
punctuation errors, cumbersome paragraphs, among other aspects, are elements that confuse the reader and 
can be synonymous with serious mistakes in written communication. 


6. The level of objections and observations 


The arguments that the referee has to partially or totally correct an article must be reasoned in writing, in order 
to proceed to its publication. This is very important, otherwise the author of the article cannot carry out the 
corrections requested by the referee. Your disagreements, if they are not within the bounds of scientific 
research, should not dominate the evaluation. If for any reason the referee considers that he is not in a position 
to give an impartial and objective opinion, he must communicate his resignation to proceed with his 
replacement. 


7. The prompt response of the referee 


It is convenient that the referee respects and duly complies, avoiding unnecessary delays, with the dates set 
for the evaluation. The opposite creates serious, and sometimes serious, problems in the journal's schedule. 
If the referee cannot meet the time limits determined for the evaluation, he must notify it immediately. 


8. The correct submission of paper 


The formality of the work will be considered according to the Publication Rules of the journal that appear 
at the end of it. 
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We have built the “TOC checker” Tables of Contents preservation repository to prevent scams 
TOC checker preserves a display of the table of contents sent exclusively by the editor of the journal. 
Once the table of contents is delivered, it cannot be modified even by the publisher who provided it. 


Benefit for authors 

The preservation system allows authors to compare the original publication of a scientific journal and the 
version that is currently published on the journal's website. 

The system is built to prevent scams. 

It prevents authors from fraud and allows to verify that their paper has been published by the journal. 


Benefit for journals 

In cases of fraud attempts, it serves as a witness to the original publication (for example, in the case of 
the publication of fraudulent articles on dates after the original publication). 

Allows a third party to safeguard the publication's testimony against allegations of malpractice. 

It prevents bad editorial practices (it does not allow modifications after the date of deposit of the TOC). 


Ante múltiples ataques a la seguridad de las revistas científicas digitales construimos el depósito de 
preservación de Tablas de Contenidos TOC checker. 


El sistema preserva una visualización de la tabla de contenidos enviada exclusivamente por el editor de 
la revista. 

Una vez entregada la tabla de contenidos no podrá ser modificada ni siquiera por el editor que la 
proporcionó. 


Beneficio para los autores 

El sistema de preservación permite a los autores comparar la publicación original de una revista científica 
y la versión que actualmente está publicada en el sitio web de la revista. 

El sistema está orientado a evitar fraudes. 

Alos autores previene de fraudes y permite verificar que su paper ha sido publicado por la revista. 


Beneficio para las revistas 

Ante fraudes actúa como testigo de la publicación original (por ejemplo ante la publicación de papers 
fraudulentos en fechas posteriores a la publicación original). 

Permite que un agente externo resguarde el testimonio de la publicación ante acusaciones de negligencia 
o prácticas inmorales. 

Contribuye a no incurrir en malas prácticas editoriales (no permite hacer modificaciones posteriores a la 
fecha de depósito de la tabla de contenidos). 
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